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El trabajo de investigación que se presenta tuvo como objetivo principal determinar la 
influencia que tiene el aprendizaje colaborativo en la producción de textos de los 
estudiantes de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima. 
La investigación fue de tipo aplicada y se empleó un enfoque cuantitativo. El nivel 
del estudio utilizado fue experimental y el subdiseño, preeexperimental. Durante el 
estudio se aplicó el método hipotético-deductivo. La población que participó fue de 48 
estudiantes matriculados en la asignatura Comunicación Escrita del Instituto Tecnológico 
ISIL en el semestre 2018-2. La muestra la conformaron 30 estudiantes seleccionados 
mediante un muestreo no probabilístico por conveniencia o intencional. La técnica de 
recolección de datos fue la evaluación del rendimiento. Para ello, el instrumento elegido 
fue una prueba de redacción que se aplicó a través de un pretest y un postest con igual 
contenido de preguntas, lo que permitió medir la variable dependiente: producción de 
textos. El instrumento fue sometido al juicio de tres expertos y se probó su validez con 
una prueba binomial que arrojó un valor de significación exacta de ,000. En cuanto a la 
confiabilidad, el coeficiente de Alfa de Cronbach fue de ,755 es decir, es un instrumento 
válido. Se demostró una mejora de 42.6% en la calificación promedio de la evaluación 
integral de la producción de textos. En detalle, se evidenció que la media de los puntajes 
registrados en la evaluación de la dimensión planificar fue 56.3% mayor el postest frente 
al pretest; las dimensiones redactar y examinar fueron 35.3% y 31.6% mejores, 
respectivamente. Por tanto, se concluye que efectivamente el aprendizaje colaborativo 
influye significativamente en la producción de textos de la asignatura Comunicación 
Escrita en un instituto superior de Lima, 2018. 










The present research had the main objective to determine what is the influence of 
collaborative learning has on the production of texts written by students in the class 
Written Communication in an institute in Lima. 
The research was applied and a quantitative. The level of the study used was 
experimental and the sub-design, pre-experimental. During the study, the hypothetical-
deductive method was used. The student population that participated was 48 individuals 
enrolled in the Written Communication course of the ISIL Technological Institute in the 
2018-2 semester. The sample was made up of 30 students selected through a non-
probabilistic sampling for convenience or intentional. The data collection technique was 
a performance evaluation. The chosen instrument was a writing test that was applied 
through a pretest and a posttest with the same content of questions, which allowed 
measuring the dependent variable: text production. The instrument was submitted to the 
trial of three experts and its validity was tested with a binomial test that yielded an exact 
significance value of, 000. For reliability, Cronbach's Alpha Coefficient was ,755 so it is 
a valid instrument. An improvement of 42.6% was demonstrated in the average rating of 
the full evaluation of text production. In detail, it was evidenced that the average of the 
scores in the evaluation of the planning dimension was 56.3% higher in the posttest 
compared to the pretest; the dimensions writing and review were 35.3% and 31.6% better, 
respectively. Therefore, it is concluded that collaborative learning influences 
significantly the production of texts of the subject Written Communication in an institute 
in Lima, 2018 









La habilidad para comunicarse por escrito es una de las herramientas básicas e 
indispensables que debe dominar un profesional de cualquier rama. Esa competencia 
empieza a moldearse en la educación básica y se define y refuerza en la superior.  
Actualmente, la práctica docente cuenta con un amplio y bien documentado abanico 
de opciones pedagógicas que pueden aplicarse en el aula, entre ellas: el aprendizaje 
colaborativo. Se trata de una estrategia cuyo fundamento teórico socioconstructivista 
postula que cuando los integrantes de un grupo comparten sus saberes individuales y se 
comprometen con el aprendizaje de cada uno de los miembros, se pueden alcanzar los 
objetivos trazados. 
En ese sentido, resulta pertinente desarrollar un estudio que permita identificar si 
la interacción entre los miembros de un grupo contribuye a mejorar el proceso de 
escritura. Así, la presente investigación tiene como objetivo identificar si el aprendizaje 
colaborativo aporta en la redacción de textos de los estudiantes de la asignatura de 
Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima.  
En el primer capítulo del estudio se describe el problema, y se explican las  
dificultades que tienen los estudiantes para redactar textos coherentes y cohesionados. 
También se precisa que el objetivo general de la investigación es determinar la influencia 
del aprendizaje colaborativo en la producción de textos, de acuerdo con el modelo de 
etapas impulsado por el modelo de proceso cognitivo de Flower y Hayes. Asimismo, se 
remarca que la importancia de este trabajo radica en su aporte sobre la aplicación del 
aprendizaje colaborativo en el aula, como parte de la metodología del docente de la 
asignatura de Comunicación Escrita. 
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El segundo capítulo desarrolla el marco teórico. Se presenta una selección de 
investigaciones realizadas en los últimos cinco años en el área de aprendizaje 
colaborativo y producción de textos escritos, tanto en el ámbito nacional, como 
internacional. Luego, se examinan los aspectos conceptuales, así como las raíces teóricas 
del aprendizaje colaborativo, que comprenden el conflicto sociocognitivo, la 
intersubjetividad y la cognición distribuida. Se explora las dimensiones y las técnicas 
planteadas al respecto por diversos autores. Respecto de la producción textual, se citan 
las bases teóricas y los modelos para la redacción, así como la estructura tripartita que se 
aplica con en los distintos tipos de textos. Además, se plantea la hipótesis en la que se 
postula que el aprendizaje colaborativo sí influye en la producción de textos escritos. 
El marco metodológico se desarrolla en el tercer capítulo. Se precisa que es una 
investigación de tipo aplicada, y que se empleó el método hipotético deductivo. El nivel 
es experimental y el subdiseño, preeexperimental. Asimismo, se explican las técnicas de 
recolección de datos y las pruebas de validez y confiabilidad del instrumento usado. 
El cuarto capítulo comprende los resultados estadísticos y el análisis de los mismos. 
Se presentan las tablas elaboradas con los datos obtenidos. Se desarrollan las estadísticas 
descriptivas, para conocer el comportamiento de la variable dependiente ante la acción 
de la variable independiente. En tanto, las hipótesis se comprobaron utilizando la 
estadística inferencial. 
Finalmente, se incluyen las conclusiones de la investigación, en las que se 
determina que el aprendizaje colaborativo sí influye en la producción del texto y en el 



















CAPÍTULO I: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
 
1.1 Descripción del problema 
Una de las principales dificultades que atraviesan los estudiantes de educación superior 
en las aulas es la poca destreza en el ámbito de la comunicación escrita. Al respecto, 
Castelló (2013) precisó que, en general, se observan en ellos tres problemas: desconocen 
la naturaleza del proceso de la composición escrita; ignoran las características de orden 
estructural y funcional de los textos académicos; y no logran establecer familiaridad con 
las necesidades y con los objetivos de las tareas de escritura. (pp. 125-127). 
El programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en 
inglés) de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) 
(2019) es el antecedente más concreto para explicar por qué los estudiantes presentan 
esas deficiencias. En su reciente informe correspondiente a 2018, en el que participaron 
79 países, se encontró que uno de cada cuatro escolares (es decir, un 25%) tiene dificultad 
con los aspectos básicos de lectura. Esos factores fundamentales involucran identificar la 
idea principal en un texto de extensión moderada y conectar partes de una información 
proporcionada por diferentes fuentes (p. 19). Y son precisamente esos niños, convertidos 
en jóvenes, a quienes la universidad recibe y a quienes tendrá que formar para adquirir 
las competencias básicas que no consiguieron. Cabe apuntar que la lectura y la escritura 
constituyen, sin duda alguna, un matrimonio perfecto. 
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En tanto, un análisis interesante de la problemática de la educación peruana es el 
que realiza la CADE Educación. En la última edición, el ministro Alfaro (2018) señaló 
que el gobierno se plantea una meta de 55% de logro de aprendizaje en comprensión 
lectora al año 2021 en el nivel de secundaria. Ese objetivo contribuirá a mejorar el logro 
de la competencia escritura analizada en la Evaluación Muestral (EM) del Ministerio de 
Educación (2019), que actualmente se ubica en solo 20%. El ministerio recomendó a los 
maestros que “enseñen cómo planificar y revisar los textos que escriben”. (p. 19). Resulta 
pertinente mencionar estos datos en la presente investigación, pues permiten identificar 
la raíz de la problemática que preocupa en la formación superior. 
La investigación de Ramos (2011) reveló que los universitarios en el Perú inician 
sus estudios arrastrando malos hábitos adquiridos en la educación básica: copian los 
textos y se resisten a la lectura. Ante esta realidad, las entidades de educación superior 
han optado por insertar cursos de lengua y redacción desde los primeros ciclos, restando 
así tiempo y espacios para el desarrollo de las materias vinculadas con la carrera. (p. 38). 
En el Instituto Tecnológico San Ignacio de Loyola - ISIL se observa que los 
estudiantes de primer ciclo poseen poca destreza en la redacción. El porcentaje de 
desaprobados se acerca al 30% del total de estudiantes que toman la asignatura 
Comunicación Escrita en el primer ciclo. Este es un curso transversal a todas las 
especialidades profesionales que imparte la institución.  
Una encuesta realizada con fines de esta investigación entre 64 estudiantes de la 
asignatura de ISIL (semestre 2018-1) arrojó que el 56.3% no está leyendo un libro 
actualmente, mientras que un 43% sí lo hace. Estas cifras no dejan de causar 
preocupación, sobre todo si tenemos en cuenta que Lavado y Huarie (2016), recuerdan 
que “la lectura y la escritura son dos caras de una misma moneda”. (p. 87). En un sondeo 
entre los profesores de esta y otras asignaturas se encontró que los principales problemas 
que presentan los estudiantes en sus textos son la falta de coherencia y cohesión, el 
desconocimiento de las estructuras del texto, las dificultades para aplicar las normas de 
tildación y puntuación, entre otros.  
Por las razones expuestas, el presente trabajo apunta a determinar de qué manera el 
aprendizaje colaborativo contribuye a mejorar la producción de textos de los estudiantes 
de la asignatura de Comunicación Escrita del Instituto Tecnológico ISIL 
5 
 
1.2 Formulación del problema 
 1.2.1 Problema general  
¿De qué manera el aprendizaje colaborativo influye en la producción de textos de 
la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima, 2018? 
 
 1.2.2 Problemas específicos 
P.E 1: ¿De qué manera el aprendizaje colaborativo contribuye en la mejora de la 
planificación de un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior 
de Lima, 2018? 
P.E. 2: ¿En qué medida el aprendizaje colaborativo facilita el proceso de redacción 
de un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima, 2018? 
P.E. 3: ¿De qué manera el aprendizaje colaborativo influye en la etapa de examinar 
un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima, 2018?  
 
1.3 Importancia y justificación del estudio 
1.3.1 Importancia 
Esta investigación resulta importante porque busca contribuir en la tarea de resolver 
uno de los problemas más recurrentes en el ámbito de la educación superior: la habilidad 
lingüística de escribir. Esta competencia resulta fundamental para el desarrollo personal, 
profesional y laboral de un individuo pues es indispensable comunicar logros, 
contribuciones, teorías, problemas, propuestas, observaciones, conclusiones, 
recomendaciones, entre otros.  
En el proceso de comunicación que a diario desarrollan todas las personas, la 
expresión oral es lo primero que se aprende en los años tempranos de la vida, y ocurre, 
en su mayor parte, a través de la imitación. En la etapa de escolarización empieza ya la 
expresión escrita como una manera de dar forma a esa oralidad y supone el aprendizaje 
de un amplio abanico de estructuras, de un grupo considerable de normas del idioma, así 




Neyra y Flores (2013) comentan que “escribir es un acto mecánico y redactar el 
proceso intelectual que lleva a escribir” (p. 132). Esta afirmación resulta significativa 
para sustentar la importancia de la presente investigación ya que es claro que en las aulas 
se observa que los estudiantes requieren no solo adquirir conocimientos sobre las 
normativas vigentes y propiedades y características de los textos, sino internalizar que el 
lenguaje es una herramienta de comunicación que debe ser utilizada con precisión. 
Corresponde a los profesores encontrar y aplicar diferentes técnicas que sean 
peldaños que ayuden a que los estudiantes alcancen las metas trazadas. El aprendizaje 
colaborativo se perfila, entonces, como un soporte pedagógico importante en el aula. Al 
respecto, Delgado (2011) indica que “es el resultante de las interacciones que se han 
realizado al producirse la influencia recíproca entre los integrantes de un equipo”. (p. 19). 
Esta precisión apoya también la importancia del presente estudio pues las aulas se 
convierten en una suerte de microsociedades en las que sus integrantes pueden nutrirse 
entre ellos, y el docente, en tanto, acompaña y facilita el aprendizaje.  
 
1.3.2 Justificación 
Las razones que justifican el desarrollo del presente trabajo son de carácter teórico, 
metodológico y práctico: 
Justificación teórica. Se emprende esta investigación con el objetivo de aportar al 
conocimiento que ya se tiene sobre la aplicación del aprendizaje colaborativo en el aula 
y demostrar cómo esta metodología puede convertirse en un apoyo importante para 
desarrollar la habilidad lingüística de escribir en la asignatura Comunicación Escrita, y 
las habilidades interpersonales y de grupo. Las diferentes técnicas clasificadas por los 
especialistas, que aquí se citarán con detalle, permitirán conocer con mayor profundidad 
la adecuada implementación del trabajo colaborativo y la manera en la que puede servir 
para cada una de las tres etapas de la producción textual que realizan los estudiantes.  
Justificación metodológica. Hasta el momento, en el instituto privado donde se 
realiza esta investigación no se ha emprendido un estudio en el que se analice la influencia 
del aprendizaje colaborativo como metodología en el proceso de escritura del curso 
Comunicación Escrita. Se busca iniciar una línea de investigación en este sentido y para 
ello se construyó un instrumento de medición que consistió en una prueba escrita de 
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redacción que abarca las tres fases del proceso: planificación, redacción y revisión. El 
instrumento fue sometido a juicio de expertos y alcanzó los niveles de validez y de 
confiabilidad exigidos. Los resultados del presente trabajo podrán sistematizarse y 
convertirse en una herramienta que contribuya al proceso enseñanza-aprendizaje de la 
producción de textos que desarrollan los docentes de la asignatura mencionada. 
Justificación práctica. Este trabajo de investigación tiene una aplicación práctica 
porque apunta a contribuir a que los estudiantes del instituto tecnológico ISIL logren, 
como parte de su aprendizaje, un mejor resultado del trabajo colaborativo con el objetivo 
de mejorar sus habilidades y destrezas de redacción. 
 
1.4 Delimitación del estudio 
La delimitación espacial de esta investigación fue la ciudad de Lima, Perú, en el 
Instituto Tecnológico Superior San Ignacio de Loyola - ISIL, específicamente en el 
campus ubicado en el distrito de Miraflores.  
En cuanto a la delimitación temporal, se consideró el periodo del semestre 
académico 2018-2, comprendido entre el 21 de agosto y el 20 de diciembre de 2018. El 
plan experimental se aplicó entre el 22 de octubre y 3 de diciembre de 2018, semanas 
correspondientes a las unidades 3 y 4 del sílabo que comprenden los temas vinculados a 
la producción textual, específicamente. 
En cuanto a la delimitación del universo, la población de estudio estuvo 
conformada por un grupo de 48 estudiantes de la asignatura de Comunicación Escrita 
matriculados en el semestre 2018-2, el grupo fue identificado con el código NRC 1436. 
Se optó por un muestreo no probabilístico por conveniencia o intencional que determinó 
una muestra de 30 estudiantes.  
Para la delimitación del contenido se tomó en cuenta la variable independiente que 
es “aprendizaje colaborativo” y la dependiente enfocada en “la producción de textos” de 




1.5 Objetivos de la investigación 
1.5.1 General 
Determinar la influencia del aprendizaje colaborativo en la producción de textos de 
la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima, 2018. 
 
1.5.2 Específicos 
O.E. 1: Demostrar que el aprendizaje colaborativo contribuye en la mejora de la 
planificación de un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior 
de Lima, 2018. 
O.E. 2: Comprobar si el aprendizaje colaborativo facilita el proceso de redacción de 
un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima, 2018. 
O.E. 3: Verificar que el aprendizaje colaborativo influye en la etapa de examinar un 

























CAPÍTULO II: MARCO TEÓRICO 
 
2.1 Marco histórico 
Para entender la naturaleza pedagógica del aprendizaje colaborativo se desarrollará un 
breve repaso por su evolución histórica. Cabe señalar que esta no es una estrategia nueva 
y que sus antecedentes son tan profundos como la historia social del hombre.  
Las primeras referencias se documentan en la Biblia misma. En el libro de 
Eclesiastés 4: 9-10 se aseveró “mejor son dos que uno, porque tienen mejor paga de su 
trabajo” y “porque si cayeren, el uno levantará a su compañero; pero ¡ay del solo! que 
cuando cayere, no habrá segundo que lo levante”. En el siglo I, el pedagogo y poeta 
hispanorromano Marco Fabio Quintiliano afirmó que los aprendices que enseñan a otros 
consolidan beneficios importantes. Una idea muy similar postuló el filósofo, teólogo y 
pedagogo John Amos Comenius (1592-1670) en su Didáctica Magna: ser un estudiante 
que enseña y que aprende de otros estudiantes es favorable. A fines de 1700, Joseph 
Lancaster y Andrew Bell establecieron en Inglaterra la enseñanza mutua, que priorizaba 
el trabajo en grupo para lograr aprendizajes. En 1806 se inauguró en Nueva York, Estados 
Unidos, la primera escuela del modelo lancasteriano. Así, estos principios pedagógicos 
se expandieron a la educación pública, en el Common School Movement, de ese país a 
partir del siglo XIX. (Johnson, Johnson y Smith, 1991, p. 23). 
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A esta construcción histórica contribuye el aporte del suizo Johann Pestalozzi, 
discípulo de Jean Jacques Rousseau, quien reconoció que en la educación del niño 
interviene el factor social. Al igual que Lancaster y Bell, impulsó la enseñanza mutua 
para que los estudiantes se ayuden en el aula, dejando atrás los conceptos individualistas. 
Casi al mismo tiempo, se registró el trabajo de Francis Parker en Estados Unidos, 
considerado pionero de la educación progresista. En su visión, la creación de una 
atmósfera democrática y cooperativa en las aulas era indispensable. (Serrano, Pons y 
Ruiz, 2007, p. 128; Johnson et al., 1991, p. 24). 
Una reseña especial sobre John Dewey se halla en la mayoría de la bibliografía 
revisada. Además de las múltiples propuestas en los campos pedagógicos, se considera 
trascendente su tratado Democracy and Education publicado en 1916. El concepto de 
laboratorio de vida para definir el aula de estudios permitió convencer a los maestros de 
que sus salas deberían ser espacios democráticos y, a la vez, científicos, en los que se 
aprende resolviendo problemas en grupo y en constante intercambio. Las características 
y peculiaridades de la estrategia las diseñó Herbert Thelen, años después. (Alonso y 
Gallego, 2011, pp. 21-22). 
A partir de los años 70, numerosos estudios continuaron alimentando la 
implementación del aprendizaje colaborativo. Ha sido importante la investigación de 
Robert Slavin, de la Universidad John Hopkins, y de David Johnson de la Universidad 
de Minnesota. Así como de Aronson, DeVries, Webb, Davidson, Cohen entre otros. 
(Serrano et al., 2007, p. 131). 
Entre los primeros experimentos documentados en el ámbito universitario figura el 
emprendido por Abercrombie en los 60. El galeno organizó a sus estudiantes de Medicina 
en grupos y les encargó desarrollar el diagnóstico de un paciente, el resultado fue más 
exacto que cuando lo hicieron de manera individual. Hammond (2016) explicó que este 
trabajo tuvo gran influencia en la educación médica y en casos posteriores vinculados 
con la cooperación profesional. 
Kenneth A. Bruffee continuó con la investigación y se le reconoce como uno de los 
promotores de esta estrategia en educación superior. Señaló que es recomendable crear 
un ambiente académico en el que la colaboración y el compromiso social participen en el 
desarrollo educativo. (Bruffee, 1984, p. 652). Además, refirió que “el conocimiento es 
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construido y mantenido por comunidades de pares que manejan un conocimiento” 
(Bruffee, 1999, p. 267).  
En el contexto peruano, se halló un estudio de Mejía (2018) que destacó la 
importancia de la descolonialidad de la universidad para promover el acceso igualitario 
a los saberes “mediante un aprendizaje colaborativo, crítico y adaptable a los cambios 
tecnológicos y organizativos, utilizando preferentemente las nuevas pedagogías de e-
learning y m-learning que operan en la galaxia Internet”. (p. 69). Esta reflexión reafirma 
que el Perú no ha sido ajeno a adoptar estrategias innovadoras en educación.  
De otro lado, el antecedente histórico de los estudios sobre la producción textual se 
remonta al siglo XIX. Cassany (2014) explicó que los filósofos británicos Thomas 
Carlyle y Herbert Spencer fueron los pioneros en la investigación. En 1852, Spencer 
publicó el artículo Philosophy of Style, que recomendó “redactar con frases cortas y 
palabras sencillas” (p. 20), muy vigente en la enseñanza actual. Hacia 1919, apareció el 
reconocido manual de redacción The Element of Style, que contiene el grueso de reglas 
de construcción de frases, muchas de ellas siguen en uso a la fecha. 
Entre 1920 y 1930 se emprendió en Estados Unidos un estudio sobre la legibilidad 
lingüística, esto es, cuán fácil resulta leer y comprender un texto. El análisis cuantitativo 
de palabras, estructuras y extensión de oraciones permitió diferenciar varios niveles de 
dificultad de un texto. La conclusión fue que las oraciones breves con vocablos sencillos 
son más legibles que las extensas y complicadas. 
De 1960 a 1970 se emprendió un cambio importante en los textos del campo laboral 
y público, conocido como el estilo llano. Se perseguía que los escritos técnicos, judiciales, 
bancarios, etcétera sean más comprensibles. A partir de los 70, la investigación se enfocó 
en el proceso de composición escrita y en el comportamiento de los escritores. Se 
encontró que los expertos trabajaban de modo estructurado cada una de las fases de la 
redacción, mientras que los aprendices escriben conforme van apareciendo sus ideas, y 
sin un orden específico. (Cassany, pp. 21-31). 
En Latinoamérica, Navarro et al. (2016) explicaron que la investigación sobre 
escritura y lectura en la región se ha realizado siguiendo los momentos clave en las áreas 
pedagógicas, institucionales y científicas de los últimos años.  
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Este espacio disciplinar responde a denominaciones diversas (como 
‘alfabetización académica’, ‘análisis del discurso académico’ o ‘didáctica 
de la escritura en educación superior’) y se nutre de tradiciones teórico-
metodológicas múltiples, con especial incidencia de los estudios del 
discurso, la lingüística aplicada, la psicología, las ciencias de la educación 
y las didácticas específicas. Con sus primeros antecedentes en los años 80, 
las iniciativas de enseñanza, los congresos, las investigaciones y 
publicaciones sobre la escritura en la educación superior se han 
multiplicado hasta constituir un campo diverso y en expansión. (pp. 101-
102). 
En este contexto es importante la reflexión de López-Gil y Molina (2018), quienes 
comentaron “que los modos de escribir en educación superior difieren considerablemente 
de lo que se hace en otros niveles educativos y contextos”. (p. 2). Es interesante 
mencionar la investigación de Carlino (2007, en Giraldo, 2015) realizada en 
universidades de Estados Unidos, Inglaterra y Australia en la década del 70 y del 80 
“sobre el proceso cognitivo de la escritura y sobre la incidencia del contexto en la 
producción escrita”. (p. 46). Surgen dos movimientos pedagógicos: Aprender a través del 
currículo y Escribir en las disciplinas, que facilitaron que todas ellas incorporaran la 
enseñanza de la producción textual. Los estudiantes universitarios podrían, entonces, 
expresar contenidos conceptuales esto es, escribir para aprender; y conocer las 
características y estructuras de cada discurso, es decir, aprender a escribir. (p. 46). 
Cabe señalar que la expresión escrita ha pasado a ocupar un lugar fundamental entre 







2.2 Investigaciones relacionadas con el tema 
2.2.1 Estudios nacionales 
Huillca (2018) determinó la influencia de la aplicación del aprendizaje colaborativo 
en el rendimiento de una muestra de 64 individuos de una asignatura de Química. En su 
hipótesis postuló que sí se produce una mejora significativa. Para este estudio 
cuasiexperimental se elaboraron 16 sesiones, que consideraron la nueva estrategia y se 
aplicó en un lapso de siete semanas. El rendimiento se midió a través de una prueba sobre 
la materia. La conclusión fue que el grupo experimental evidenció un desempeño 
significativamente mejor en los criterios conceptual, procedimental y actitudinal que el 
grupo de control.  
El trabajo mencionado contribuyó a la elaboración del marco teórico de la variable 
aprendizaje colaborativo y sirvió como modelo para construir las conclusiones, pues el 
autor las vincula directamente con las investigaciones de otros autores citados. 
Villar (2018) constató que la estrategia de colaboración influye en el aprendizaje 
de los marcadores del discurso. Este estudio aplicado se desarrolló entre 60 dicentes 
organizados en dos grupos (control y experimental). Postuló la hipótesis de que las 
actividades que incorporan la estrategia pedagógica en mención sí tienen un impacto 
significativo. Los datos se recolectaron a través de una prueba de rendimiento que 
permitió comprobar la hipótesis de investigación.  
El análisis de esta tesis fue útil pues permitió conocer con detalle el desarrollo de 
un diseño cuasiexperimental y diferenciarlo del preexperimental. 
El estudio correlacional descriptivo de Galán (2017) buscó determinar si el 
aprendizaje colaborativo se relaciona con la producción de textos. La hipótesis planteó 
que sí se produce tal correspondencia. La población fue de 40 estudiantes de ambos sexos 
y se empleó la técnica de la observación; y como instrumentos, listas de cotejo para ambas 
variables. En sus conclusiones halló que el estudiante que se interrelaciona con sus pares 
o trabaja en equipo puede desarrollar habilidades y técnicas de planificación y 
contextualización al producir sus textos, lo que permite un aprendizaje significativo.  
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La revisión de esta tesis aportó información relevante para la definición de la 
variable dependiente: producción de textos. La definición que plantea constituyó el punto 
de partida para entender las dimensiones de la variable. 
Ramírez (2017) realizó una investigación que le permitió concluir que el logro del 
aprendizaje de estudiantes universitarios sí se ve influenciado por la aplicación de 
estrategias de colaboración.  En su hipótesis planteó que tal influencia era significativa. 
El análisis cualitativo y preexperimental se aplicó a 27 estudiantes, y se usaron pruebas 
de rendimiento para medir los resultados en las dimensiones cognitiva, procedimental y 
actitudinal (pretest y postest).  
Este trabajo proporcionó un aporte importante para identificar las dimensiones de 
la variable independiente: aprendizaje colaborativo. Asimismo, fue el punto de referencia 
para identificar autores especializados en este tópico. 
Gutiérrez (2015) demostró que la cooperación constituye una innovación 
pedagógica eficaz que permite mejorar significativamente la producción textual. En su 
hipótesis sostuvo que la influencia es significativa. El nivel fue experimental y abarcó 
dos grupos, 25 estudiantes en cada uno, de una población de 165 en una entidad educativa 
emblemática. Empleó fichas de datos generales y pruebas de redacción que usó durante 
el pretest y postest. 
En este estudio fue valiosa la revisión de los métodos tradicionales y 
contemporáneos para aprender a producir textos, así como la prueba objetiva de medición 
en la que se evaluaron los saberes previos de los estudiantes. 
Cabe señalar que la revisión de todos los trabajos nacionales citados en este 
apartado resultó relevante pues permitió conocer con más profundidad las variables de la 
presente investigación y ayudaron a comprobar las hipótesis planteadas. También fueron 
un punto de partida para construir el instrumento que se empleó en este estudio. 
 
2.2.2 Estudios internacionales 
El trabajo de Irigoyen (2017) tuvo como objetivo demostrar que la escritura 
colaborativa mejora la producción textual y que es una actividad beneficiosa para el 
alumnado gracias a las interacciones en las diferentes fases de la escritura. La hipótesis 
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se enfocó en que la estrategia sí enriquece el proceso, en comparación con una actividad 
individual. Esta investigación cuantitativa tuvo un diseño preexperimental. La población 
estudiada fue un grupo de 24 estudiantes de España. Se usaron pruebas de rendimiento 
de entrada y salida y un cuestionario para medir la percepción de los estudiantes sobre la 
estrategia empleada. La investigadora concluyó que el alumnado logró producir un mejor 
texto cuando trabajó en parejas en comparación con la actividad individual. Detalló que 
los textos tienen una mayor riqueza de vocabulario y están mejor estructurados. 
La revisión de este material resultó interesante debido a que permitió conocer cómo 
se puede realizar la investigación utilizando un solo grupo para el experimento. 
Challob, Bakar y Latif (2016) elaboraron un estudio cualitativo en el que 
examinaron los efectos del aprendizaje colaborativo mixto en el desempeño de 
producción y comprensión de textos en una escuela internacional de Malasia. Emplearon 
entrevistas semiestructuradas, diarios de aprendizaje y observación, a lo largo de 13 
semanas de estudio. La muestra empleada fue de 12 estudiantes varones que se 
organizaron en tres grupos. El proceso de producción de textos se realizó empleando el 
blog y la discusión en línea Viber. Como resultado se encontró que la mayoría de 
estudiantes tuvo una percepción positiva respecto de la escritura a través de un 
aprendizaje colaborativo mixto. Asimismo, los estudiantes afirmaron que la discusión y 
colaboración en línea les fue de mucha ayuda en el proceso de redacción de los textos. 
El análisis de este trabajo ayudó a ampliar el conocimiento sobre la escritura 
colaborativa, pues en el marco teórico se citó a autores que explicaron la manera en la 
que esta estrategia puede aplicarse en cada etapa del proceso de redacción. 
El análisis cuantitativo de Ubilla (2016) tuvo como objetivo analizar en qué medida 
la escritura colaborativa, mediada por la tecnología, afecta el desempeño estudiantil en la 
elaboración de un texto argumentativo. La hipótesis de trabajo fue que sí se produce una 
mejora. Se trabajó con clases intactas, con dos grupos de 33 estudiantes de Psicología 
cada uno (cuasiexperimental). Para medir los resultados se usaron: encuesta de intereses, 
un cuestionario inicial, pruebas (pretest y postest), un cuestionario de percepciones, una 
rúbrica estandarizada y una de autoevaluación. Se concluyó en que la escritura 
colaborativa tiene un efecto positivo en el desempeño de los estudiantes, pues estos tienen 
la posibilidad de consultar con sus pares y tomar decisiones dialogadas. 
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De esta tesis se recopiló la visión de varios expertos sobre cómo se pueden aplicar 
técnicas de trabajo colaborativo enfocadas en la escritura, y los beneficios que estas dejan 
en los estudiantes. 
Por su parte, Oropeza (2015) analizó los componentes del trabajo colaborativo para 
mejorar el aprendizaje de estudiantes de educación primaria en México. En la hipótesis, 
se señaló que se trata de una estrategia pedagógica que es capaz de mejorar el aprendizaje 
de los estudiantes. La investigación fue descriptiva y de tipo cuantitativo. La población y 
muestra fue el grupo de 38 niños. Utilizó cuestionarios, basados en la escala de Likert. 
En las conclusiones se indicó que la estrategia permite la mejora de los aprendizajes del 
alumno y requiere ser fortalecida al interior de las aulas. 
La contribución que se rescata para la presente investigación es el capítulo de la 
justificación que explica no solo la relevancia del aprendizaje colaborativo en el ámbito 
académico, sino también el crecimiento personal de los estudiantes. 
Díaz (2013) verificó que el trabajo colaborativo favorecía el desarrollo de 
habilidades intelectuales como el razonamiento lógico, lo que facilita un aprendizaje 
significativo en estudiantes principiantes de entornos virtuales en Colombia. En su 
hipótesis estableció que sí se alcanza ese objetivo. La investigación fue descriptiva, con 
un enfoque cualitativo. La población fue de 12 estudiantes y la muestra, de 7. Entre los 
instrumentos usados figuran la entrevista semiestructurada y la revisión documental. En 
las conclusiones, la población del estudio manifestó que la estrategia colaborativa permite 
el desarrollo de sus habilidades y del razonamiento lógico deductivo e inductivo. 
En esta investigación fue valiosa la exploración respecto de las dimensiones de la 
variable independiente, que ha servido para enriquecer el apartado del marco teórico de 
la presente investigación.  
En conclusión, los estudios internacionales examinados guardan relación con las 
variables elegidas y aportan no solo profundidad en las definiciones y las dimensiones, 
sino también en la justificación del por qué llevar adelante una investigación en este 





2.3 Estructura teórica y científica que sustenta el estudio 
2.3.1 El aprendizaje colaborativo 
Definiciones 
La definición del constructo aprendizaje colaborativo, que se enmarca en el 
aprendizaje activo, cuenta con un amplio abanico de referencias, la mayoría de autores 
coincide en señalar que se trata del trabajo de un equipo para alcanzar un bien común, en 
el que se presentan características especiales. 
El aprendizaje colaborativo es un modelo educativo en el cual se fomenta una 
interacción que va más allá de la simple aplicación de un conjunto de técnicas, pues exige 
que los que participan articulen esfuerzos, habilidades y competencias encaminados a 
conseguir una meta consensuada. (Revelo, Collazos y Jiménez, 2018, p. 117). El 
aprendizaje se logra debido a que se han planificado con detalle e intención cada una de 
las actividades que desarrollará el grupo, nada es casual. (Delgado, 2011, p.20). 
Los estudiosos Johnson y Johnson (citados en Ravelo et al., 2018, p. 119) 
definieron el aprendizaje colaborativo como un “sistema de interacciones” que propicia 
una interdependencia entre los participantes y no una simple competencia. Se comparte 
la autoridad, se asumen responsabilidades, se aceptan los puntos de vista y se alcanza un 
consenso en el grupo de trabajo. 
De acuerdo con Barkley, Cross y Major (2014), este tipo de aprendizaje ocurre 
cuando “dos o más estudiantes trabajan juntos, compartiendo la carga de tareas 
equitativamente a medida que avanzan hacia los resultados del aprendizaje previsto”. (p. 
4). (Traducción propia). La pedagogía constructivista contribuye con esta acepción, pues 
considera que esta estrategia se fundamenta en que el conocimiento se crea gracias a la 
colaboración de pares. (Medina, 2017, p. 102).  
Smith y McGregor (1992, en Sempere, García, Marco y De la Sen, 2011, p. 92-93) 
calificaron el aprendizaje colaborativo como una estrategia didáctica. La clase se 
organiza en grupos pequeños capaces de construir el conocimiento, de hallar soluciones 
a problemas y de desarrollar su propio aprendizaje. Los profesores dejan su rol de dadores 
de información y pasan a ser diseñadores de momentos intelectuales para sus estudiantes. 
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Otro aporte importante para construir esta definición es el de Guitert y Giménez 
(2000, en Hernández-López, Jiménez-Álvarez, Araiza-Delgado y Vega-Cueto, 2015, p. 
18), quienes postulan que cuando los miembros de un equipo interactúan, cada uno ellos 
aprende más que si lo hiciera de manera individual.  
Se trata entonces de una metodología en la que el grupo, conformado por dos o más 
personas, realizan pesquisas para conseguir información y poder así comprender y 
aprender mejor un concepto o una situación. (López, 2011, p. 248). 
Díaz y Hernández (2010) explicaron que Dillenbourg plantea que la noción de 
colaborar para aprender en el ámbito educativo puede abarcar el concepto de cooperación. 
“Como miembros de un grupo los estudiantes poseen objetivos comunes de aprendizaje 
y toman conciencia recíproca de ello, existe división de tareas y comparten grados de 
responsabilidad e intervención en torno a una tarea o actividad”. (p. 87). 
Al respecto, Roselli (2016) sostuvo que si bien en el ámbito educativo y psicológico 
se ha estudiado la cooperación intelectual, es a partir de 1980 cuando el aprendizaje 
colaborativo empieza a reemplazar ese concepto tradicional. Señaló que la cooperación 
implica un primer momento de división de tareas, para luego compilar todos los aportes. 
En tanto, la colaboración ocurre de manera colectiva desde el primer instante del trabajo 
y, sin dejar de designar roles, todos realizan la tarea encargada. (p. 223). Es más, el 
término cooperativo según Bruffee (1995, en López, Barceló y Camilli, 2018, p. 21) es 
más propio del trabajo con niños; mientras que el colaborativo, se enfoca en el trabajo 
con universitarios o adultos. 
Los conceptos expuestos en este acápite permitieron establecer dos aspectos 
importantes para la investigación. En primer lugar, el aprendizaje colaborativo es el 
trabajo que desarrolla un grupo de estudiantes responsables de sus interacciones y 
decisiones, y que están comprometidos a que todos los integrantes alcancen los objetivos 
de aprendizaje. En segundo lugar, el aprendizaje colaborativo ocurre porque todas las 






Dimensiones del aprendizaje colaborativo  
Para el propósito del presente estudio se han tomado en cuenta cinco elementos 
esenciales que garantizan que el aprendizaje colaborativo tenga resultados exitosos. El 
solo hecho de organizar grupos de estudiantes y pedirles que trabajen juntos, no garantiza 
un buen resultado. Las dificultades pueden evitarse cuando están presentes los siguientes 
factores (Smith, 1996, p. 73; Johnson y Johnson, 2013, pp. 373): 
 Interdependencia positiva: es la más importante, ocurre cuando los estudiantes 
son conscientes de que son un equipo y que el éxito de uno es también el de todos. 
Perciben que están vinculados entre sí de un modo tal que no puede tener éxito a 
menos que todos lo alcancen. Si uno falla, todos lo hacen. Se desarrolla entonces 
una fuerte motivación para procurar una ayuda mutua. La interdependencia positiva 
se evidencia cuando el grupo es capaz de construir una respuesta de manera 
consensuada, cuando cada integrante puede explicar y sustentar esa respuesta y 
cuando cada quien ha cumplido a cabalidad con las responsabilidades asignadas. 
Los estudiantes la concretan cuando dividen el trabajo, comparten los recursos, 
logran identidad y obtienen recompensas comunes.  
 Interacción promotora: se logra cuando se comparten conocimientos, se 
discuten puntos de vista, se alienta y se premia el esfuerzo del otro. El profesor 
debe cuidar que esta interacción ocurra, esto es, que los estudiantes puedan explicar 
cómo solucionar un problema, discutir los conceptos y estrategias aprendidas, 
transmitir lo aprendido a sus compañeros, conectar los saberes previos con los 
nuevos y alentar el empeño de todos. Se debe señalar que los grupos de aprendizaje 
colaborativo no son solo sistemas de apoyo académico (cada estudiante tiene a 
alguien que se compromete ayudarlo a aprender), sino de apoyo personal (cada 
alumno tiene alguien comprometido con él o con ella como persona).  
 Responsabilidad grupal y personal: en el trabajo colaborativo cada miembro 
debe contribuir con su conocimiento al grupo, y no solo esperar que el resto trabaje. 
Si bien aprenden juntos, el objetivo es que cada integrante enriquezca sus 
conocimientos individuales y alcance mejores desempeños. Para comprobar que se 
logró ese fortalecimiento cognitivo, el profesor debe realizar evaluaciones 
individuales y retroalimentar por separado. No obstante, puede resultar conveniente 
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poner en conocimiento del grupo las fortalezas y las debilidades de cada integrante 
de manera que se pueda identificar quién necesita ayuda para alcanzar el objetivo.  
 Habilidades interpersonales y de grupo: los estudiantes no solo tienen que 
aprender temas académicos, sino habilidades interpersonales y de grupos pequeños 
como liderazgo, toma de decisiones, manejo de crisis, conciliación, construcción 
de confianza, comunicación, gestión de conflictos, etcétera. Las competencias 
académicas y las interpersonales deben enseñarse con igual precisión y 
profundidad. Se debe tomar en cuenta que muchos estudiantes no han trabajado 
antes en un ambiente de aprendizaje y pudieran no tener claras las habilidades que 
necesitan activar. Para resolver esta carencia se pueden encargar roles orientados a 
documentar el trabajo del grupo a través de un registro de las actividades; identificar 
la importancia de las estrategias aplicadas y discutir si funcionan usando un registro 
del proceso; y evaluar la dirección del trabajo grupal actuando como un 
coordinador.  
 Autoanálisis del grupo: ocurre cuando el grupo discute sobre si se alcanzaron 
las metas de manera exitosa y si se generó un buen ambiente de trabajo. Se 
identifican qué acciones fueron o no útiles y se decide qué cambios introducir. Este 
proceso permite que se perfeccione el trabajo grupal, que se facilite el aprendizaje 
colaborativo, que los integrantes reciban retroalimentación sobre su trabajo y que 
se potencien las habilidades colaborativas. Para que el autoanálisis resulte efectivo 
será clave que se le otorgue al grupo suficiente tiempo para realizar esta tarea de 
modo que el resultado sea muy específico y no caiga en generalidades. Por ejemplo, 
se le puede solicitar que liste tres aspectos que considera que el equipo ejecutó muy 












La exploración bibliográfica realizada para este estudio permite identificar dos 
fundamentos teóricos del aprendizaje colaborativo, estos son: el constructivismo y la 
teoría sociocultural.  
En los postulados del constructivismo planteados por sus representantes, entre ellos 
el psicólogo Jean Piaget, se afirma que la interacción del individuo en un contexto social 
permite la construcción gradual del conocimiento, sirven de base las experiencias previas 
que terminan siendo modificadas por las nuevas. Medina (2017) anotó que ese entorno 
sirve de marco para la “investigación, negociación y colaboración” (p. 102).  
La teoría sociocultural del psicólogo ruso Lev Vigotsky, basada en el 
constructivismo, plantea que el conocimiento de una persona surge de la experiencia y 
de la relación con sus semejantes, en este proceso interviene la cultura. (Escallón, 
González, Peña y Rozo-Parrado, 2019, p. 85). Es pertinente mencionar otro constructo 
vigotskiano fundamental, denominado la Zona de Desarrollo Próximo que es la brecha 
entre el nivel de desarrollo real —capacidad para resolver un problema de modo 
individual— y el nivel potencial —capacidad de solución con la orientación y la 
colaboración de otro—. Al respecto, (Delgado, 2011) precisó que “cada persona, en su 
condición de individuo, puede cumplir determinadas tareas con ayuda de otras personas 
que pueden ser sus pares (compañeros de estudio) o los docentes”. (p. 35).  
Roselli (2016) describió un triunvirato teórico que sirve de apoyo al aprendizaje 
colaborativo. Este abarca la teoría del conflicto sociocognitivo, de la intersubjetividad y 
de la cognición distribuida (pp. 225-229): 
 La teoría del conflicto sociocognitivo. Plantea que la clave fundamental del 
desarrollo intelectual del hombre es el conflicto sociocognitivo, este ocurre cuando 
las personas interactúan en grupos para alcanzar un objetivo consensuado. El 
conflicto es el resultado de los desacuerdos generados debido a las diferentes 
perspectivas expresadas por cada uno de los sujetos. Esas discordancias hacen que 
el individuo se aparte de su postura egocentrista cognitiva y, gracias a ello, puede 
conseguir un avance intelectual. El conflicto cognitivo aparece cuando el 
participante enfrenta sus esquemas de asimilación con la observación de hechos o 
con contradicciones internas. Es un proceso social, no individual. 
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 La teoría de la intersubjetividad. De acuerdo con esta corriente, la conciencia del 
individuo emerge y se desarrolla cuando interactúa y se comunica con otros. Como 
beneficio de ese intercambio, tanto los instrumentos, como los signos de la cultura, 
pueden ser internalizados. Se toma en cuenta la ley de genética general del 
desarrollo cultural de Vigotsky que precisa que lo interpsicológico ocurre 
genéticamente antes que lo intrapsicológico. El aprendizaje colaborativo se nutre 
de las individualidades de los integrantes del grupo, no para motivar una 
confrontación de puntos de vista, sino para conseguir una intersubjetividad 
auténtica, entendida como una comunicación mediada. La visión neovigotskiana 
considera que el rédito de la colaboración radica en la coordinación social que 
genera. Así, la organización, el apoyo en los roles, la estimulación mutua, el manejo 
de los aportes y la dirección de la actividad son más útiles que la diversidad de 
posturas o perspectivas.  
 La teoría de la cognición distribuida. Postula que ni el procesamiento de 
información ni el conocimiento ocurren en la conciencia individual del hombre, 
sino que surgen de manera distribuida en un contexto social y cultural mediado por 
herramientas y agentes sociales. Entonces, un grupo se convierte en un sistema 
cognitivo que incluye, además, tecnologías e instrumentos. Existe una diferencia 
entre cognición físicamente repartida, que involucra cuadernos, computadoras, 
apuntes, etcétera.; cognición socialmente distribuida, en la que se contemplan 
grupos, organizaciones; y cognición simbólicamente repartida, es decir, diagramas, 
mapas conceptuales u otros organizadores gráficos.  
La revisión de las raíces epistemológicas del aprendizaje colaborativo en este 
apartado permitió identificar que el camino teórico de la presente investigación está 
guiado por los postulados de las siguientes teorías: constructivismo y sociocultural, así 









De acuerdo con Delgado (2011), en el aprendizaje colaborativo convergen 
sucesivamente tres principios fundamentales. (p. 21) 
 Articulación. Cada participante hace una traducción cognitiva y expone y 
defiende sus ideas, mientras que el equipo asume la tarea de comprenderlas. 
 Conflicto. Ocurre porque cada integrante maneja un nivel cognitivo diferente. Los 
desacuerdos y discusiones estimularán a que se presenten razones que justifiquen 
las ideas expuestas, que ayudarán a zanjar el conflicto.  
 Coconstrucción. El trabajo colaborativo se enfoca en que el equipo logre un 
acuerdo, y que no se limite a hacer una compilación o un resumen de las ideas. Los 
participantes construyen un nuevo conocimiento que cuenta con el aval de todos. 
Todos estos principios no podrían concretarse si no se cumple otra premisa 
indispensable: la voluntad e interés de participar. Delgado (2011) advirtió que el 
aprendizaje colaborativo no es un espacio de competencias, sino de compromiso en el 
que todos colaboran para lograr que todos aprendan. 
 
Técnicas de la estrategia de un aprendizaje colaborativo 
Las técnicas que se pueden emplear en el aprendizaje colaborativo son variadas y 
si bien existen taxonomías de autores, es necesario indicar que será el docente quien 
deberá adaptarlas tomando en cuenta las características de sus estudiantes.  
Barkley et al. (2014) organizó las técnicas en seis categorías de actividades para el 
aprendizaje: (1) de diálogo; (2) enseñanza recíproca; (3) resolución de problemas; (4) 
organización de la información; (5) redacción colaborativa; y (6) juegos. (pp. 140, 146). 








Técnicas de aprendizaje colaborativo 
Categorías Descripción Actividades/técnicas 
Diálogo El intercambio de conocimiento 
entre los estudiantes se consigue a 
través de la comunicación oral. 
Rueda de ideas. Piensa, forma una 
pareja y comenta. Grupos de 
conversación. Para hablar, paga 




Ocurre una enseñanza mutua entre 
los miembros del equipo con el 
objetivo de desarrollar y dominar 
las competencias. 
Toma de apuntes. Celdas de 
aprendizaje. La pecera. Juego de 




Los estudiantes centran su trabajo 
en practicar estrategias de 
resolución de problemas. 
Parejas piensan en voz alta. Pasan el 
problema al siguie nte grupo. 
Estudio de casos. Resolución 
estructurada de problemas. 
Investigación en grupo.  
Organización de 
información 
Se emplean medios visuales para 
estructurar y ordenar la 
información. 
Agrupan temas por afinidad. Tabla 
de grupo. Matriz de equipo. Cadenas 
secuenciales. Redes de palabras. 
Redacción Los estudiantes practican la 
comunicación escrita para aprender 
los contenidos de la asignatura. 
Diarios para el diálogo. Mesa 
redonda. Ensayos didácticos. 
Corrección por el compañero. 
Escritura colaborativa. Antologías de 
equipo. Seminario de una ponencia. 
Juegos Los estudiantes compiten en 
equipos siguiendo reglas 
preestablecidas. 
Búsqueda del tesoro, amigos y 
enemigos, equipo en peligro, 
torneos. 
Fuente: Elaboración propia 
 
El presente trabajo de investigación tomó las técnicas de aprendizaje colaborativo 
de Berkley et al. (2014) durante el proceso experimental pues esta autora realiza una 
clasificación muy pertinente y útil para este estudio en cuanto a las técnicas que se pueden 





2.3.2 La producción de textos 
Definiciones 
La acepción etimológica del vocablo texto proviene del latín textus, y está vinculada 
a las palabras trama o tejido. Según la Real Academia Española, el texto es “un conjunto 
de enunciados orales o escritos”. Sin embargo, el concepto es mucho más amplio, pues 
no se trata de una simple compilación de oraciones, sino un conjunto unitario y coherente, 
en el que los enunciados guardan relación. (Gatti y Wiesse, 2018, pp. 57-58). 
En el Diccionario de términos clave ELE (2008), el texto se define como la unidad 
mínima con un sentido pleno, que se ciñe a reglas y estructuras que hacen posible 
cristalizar dos propiedades básicas: coherencia y cohesión. El lingüista holandés Van 
Dijk (1982, en Jiménez y Montejo, 2019, p. 207) explicó que se puede estudiar un texto 
teniendo en cuenta su macroestructura y su superestructura. La primera se refiere a la 
estructura semántica, esto es, el tema del texto y la cohesión y coherencia de las ideas; la 
segunda contempla el esquema organizativo, esto es, la estructura formal.  
La acepción va aun un poco más lejos. Los primeros estudios de la lingüística 
textual realizados en la década del 60 por el alemán P. Hartmann refieren que el texto es 
una unidad comunicativa. En ese sentido, y de acuerdo con Bernárdez (1987, en Neyra y 
Flores, 2011, p. 40), “un texto es el resultado de un acto de comunicación cuya extensión 
y carácter depende de la intención del hablante; intención que puede ser doble: 
comunicativa, voluntad de trasmitir una información; e ilocutiva, deseo de lograr un 
determinado efecto”. 
Cabe señalar, que Vigotsky (1964, en Escallón et al., 2019) destacó que el lenguaje 
escrito promueve la abstracción, el análisis y el pensamiento semántico consciente, 
considerados funciones complejas. (p. 85).  
Las descripciones señaladas en los párrafos anteriores contribuyen a configurar el 
concepto de la producción de textos o producción textual, que constituye la variable 
dependiente de la presente investigación. La bibliografía revisada es vasta, los autores 
coinciden en definirla como un proceso cognitivo amplio y complejo. En esta definición, 
la psicología cognitiva también realizó un aporte importante, pues plantea un enfoque de 
los procesos y las representaciones mentales. Se alcanzaron estas conclusiones luego de 
analizar las maneras cómo componían los escritores expertos frente a los novatos. 
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La producción de un texto, según Niño (2012), es “un gran proceso mental de 
creación que incluye planear, componer y reelaborar un escrito” (p. 41). Si bien este 
proceso tiene momentos bien definidos, ello no implica que en la mente del escritor deban 
ocurrir en ese orden estricto. Niño considera que cada etapa se combina y se enlaza de 
inmediato con la otra, y hasta retrocede para luego avanzar, por lo que, si bien es 
necesario tener un plan para escribir, este no tiene porqué ser rígido. 
Para Benítez (2017), la propuesta de Linda Flower y John Hayes en 1981 configuró 
un nuevo paradigma sobre la escritura que permanece vigente en estos días. La 
composición de un texto empezó a concebirse como un proceso, compuesto por 
determinados subprocesos, que abarca todos los pasos que se realizan para escribir: 
planificación, textualización y revisión. Además, los estudiosos hallaron que el escritor 
desarrolla una metacognición, según la cual decide si “es conveniente avanzar o 
retroceder en lo producido hasta el momento”. (p. 303).  
La producción definitiva de un texto ha pasado por la elaboración de esquemas o 
mapas para ordenar las ideas iniciales, varios borradores del texto y la revisión individual 
o colectiva. (Vargas, 2015, p. 160).  
No obstante, es necesario destacar que los autores citados comulgan en que las 
etapas se sobreponen. Côrte (2018) explica que las fases no ocurren de manera 
consecutiva, sino recursiva. Esto es, se repiten y vuelven a ocurrir cuantas veces el 
individuo considere necesario. (p. 50).  
De acuerdo con Roa (2014), la producción textos demanda el dominio tanto de 
procesos cognitivos elaborados, como de competencias comunicativas y discursivas. 
Tales habilidades comprenden “procesos de pensamiento como la atención, reflexión, 
selección, jerarquización, generalización e integración de la información y en la que 
cobra relevancia la consideración de aspectos estructurales, estilísticos y comunicativos 
específicos”, (p. 71). Al respecto, Cortez y García (2010) anotan que aprender a producir 
textos involucra el correcto uso del idioma acorde con la situación comunicativa y la 
traducción de ideas e impresiones para crear así un texto que resulte coherente y 
cohesionado. (p. 202) 
Para Gatti y Wiesse (2018) este proceso intelectual consta de varias etapas. 
Empieza con la intelección, que implica conocer el tema e identificar los aspectos sobre 
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los que se puede escribir. Luego ocurre la invención, en la cual se recopilan ideas y se 
hace un listado con ellas. La disposición es el momento en el cual se ordena la 
información recabada a través, por ejemplo, de esquemas. Y, finalmente, se pasa a la 
elocución, que es involucra la redacción y la revisión. (p p. 84-92). 
Las precisiones conceptuales vertidas líneas arriba permitieron entender la esencia 
de la variable con la que se está experimentando en esta investigación. De manera 
específica resultan útiles para delimitar los criterios para el diseño del instrumento. 
 
Dimensiones de la producción textual 
En este punto se puede afirmar que un texto estará bien construido en la medida 
que presente una estructura ordenada y bien definida, la que permitirá una lectura y 
comprensión fluida. Para alcanzar ese objetivo, el trabajo puede organizarse en etapas, 
las que asegurarán que se logre un texto cohesionado y coherente. Esas fases —que en 
esta investigación son asumidas como las dimensiones de la variable dependiente— son 
descritas a continuación (Neyra y Flores, 2011, p. 133-134; Vásquez y Jakob, 2016, pp. 
94-102): 
 Planificar: esta es considerada una etapa sumamente importante y que marca la 
diferencia entre un texto bien escrito y uno mediocre. La primera tarea es trazarse 
el objetivo de qué se pretende lograr con el texto, sin descartar que durante el 
proceso ese objetivo pueda ir modificándose. En este momento se puede plantear 
el diseño de la composición, por ejemplo si se empezará con una cita textual o una 
anécdota; así como el rumbo temático, esto es, definir si se argumentará, se 
explicará, etcétera. Luego se activarán las ideas vinculadas al tema elegido, 
tomando en cuenta los saberes previos y las pesquisas bibliográficas. No se 
necesitan ideas ampliamente desarrolladas, con una palabra clave o una frase 
pueden ser muy útiles, inclusive alguna representación gráfica. Es probable que la 
investigación la lectura de bibliografía suponga para el estudiante un desafío debido 
a que deberá seleccionar información e interpretarla. Por último, las ideas se 
organizan siguiendo un orden jerárquico coherente, que involucra agrupar 
información, corregir vacíos y establecer conexiones entre las ideas. Se pueden 
utilizar esquemas numéricos que generan una visión lineal del contenido que se 
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quiere desarrollar; u organizadores gráficos como diagramas con palabras claves 
breves relacionadas a través de flechas o llaves. 
 Redactar: también conocida como la etapa de linearización, es decir, el momento 
en el que las ideas se transforman en enunciados lingüísticos en una secuencia de 
prosa. Implica la combinación de diversas operaciones mentales complejas, para lo 
que será necesario poner en práctica un correcto manejo del código escrito. Entrarán 
a tallar aspectos como la organización sintáctica, el registro lingüístico, los 
procedimientos de cohesión, la ortografía, entre otros. Además, habrá que resolver 
dudas y problemas del proceso mismo de redactar, para lo que se demanda un 
escritor con un nivel cognitivo importante. Ocurre en esta fase la sintagmatización 
y lexicalización, es decir, la construcción de oraciones con las estructuras y palabras 
apropiadas para el objetivo del texto. También se produce la textualización, que 
supone organizar esos enunciados para que luzcan cohesionados, de modo que el 
resultado sea un texto coherente. 
 Examinar: la revisión constante del texto será fundamental del “saber escribir” y 
debe ocurrir tanto durante la etapa misma de redactar, como cuando esta ha 
concluido. En este ejercicio, el escritor obtiene un doble beneficio pues penetra más 
en el conocimiento sobre el tema elegido y mejora la calidad de su texto. Se 
recomienda alejarse por un tiempo breve del texto producido para así poder tener 
una mirada fresca y nueva cuando se haga la lectura, pues esta será la única manera 
de verificar en qué medida se ha logrado coherencia y cohesión. Al examinar no 
solo se mirarán los errores sintácticos o léxicos, sino también el aspecto semántico 
para rehacer o perfeccionar los significados, la estructura del tipo de texto elegido, 
el estilo y la sintaxis. 
Cssany (2012) complementa estas definiciones sobre estos tres momentos del 








Tabla 2  
Proceso de la producción de un texto 
Procesos Descripción 
Planificar Los escritores crean una representación mental de lo que contendrá su 
texto. Tiene tres subprocesos:  
1. Generar ideas: se busca información.  
2. Organizarlas: se estructuran según la situación de comunicación.  
3. Formular objetivos: se precisa qué procedimiento y qué contenido 
habrá. 
Redactar Se transforman las ideas en un lenguaje comprensible para el lector. Es el 
momento de traducir y transformar todas las representaciones abstractas 
de la etapa anterior a una secuencia lineal de lenguaje escrito. 
Examinar Los escritores releen tanto lo planificado como lo redactado. Tiene dos 
subprocesos:  
1. Evaluación: se valora lo trabajado, se contrasta con los objetivos 
planteados y se verifica que se ajuste a las necesidades de la audiencia.  
2. Revisión: se modifican algunas partes del texto y se corrige siguiendo 
criterios definidos. 
Fuente: Cassany (2012, pp. 150-152). Describir el escribir. Cómo se aprende a escribir. 
 
Escribir y redactar 
Es muy conocida la afirmación del escritor mexicano Sergio Pitol: “una cosa es 
redactar y, otra muy distinta, escribir”. Por ello, es necesario precisar estos dos conceptos 
que suelen interpretarse como similares, pese a que son diferentes.  
El acto de escribir es una actividad amplia y compleja que involucra satisfacer al 
lector en lo social, cognitivo, afectivo y biológico, cuidar que el emisor y el receptor 
perciban lo mismo respecto del contenido y tomar en cuenta la intención y la situación 
comunicativa. (Cortez y García, 2010, p. 208). En el ámbito de la psicología cognitiva 
(dedicada a estudiar los procesos mentales), la escritura es concebida como la resolución 
de problemas relacionados con la retórica, por lo que no existe una sola solución, a 
diferencia, por ejemplo, de las matemáticas. En ese sentido, el escritor es quien define los 
objetivos, la estructura, el estilo, entre otros. (Vásquez y Jakob, 2016, p. 90). 
En cambio, redactar implica construir las oraciones o frases de un modo conciso, 
original, exacto y claro. Esta tarea implica ceñirse a una estructura, seguir un conjunto de 
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etapas y observar con rigurosidad la normativa lingüística. De esta manera, se establece 
que redactar no es una inspiración ni un talento, sino la paciente ejecución de fases, 
verificaciones y correcciones. Así, se elaborará primero un borrador del texto, luego las 
oraciones formarán párrafos con un sentido lógico y coherente y, finalmente, se cuidará 
que cada párrafo tenga relación con la idea central del texto. (Neyra y Flores, 2011, p. 
132; Manrique, Nicacio y Zapata, 2014, p. 125; Cortez y García, 2010, p. 208-209). 
El conocimiento detallado de estas diferencias aportó al proceso de construcción de 
las sesiones de aprendizaje consideradas en el proceso experimental de esta investigación. 
 
Bases teóricas 
Los fundamentos teóricos tradicionales de la producción textual tomaron los 
principios de la teoría de la comunicación (transmisión de información); la psicología 
conductista (aprendizaje basado en refuerzos y condicionamiento) y la lingüística 
estructural. Por tanto, la enseñanza-aprendizaje se limitaba a que los estudiantes 
generarán un producto y a que el profesor hiciera correcciones ortográficas. (Cortez y 
García, 2010, p. 201). Ese modelo ha quedado atrás con el paso de los años. 
Actualmente, la visión es otra. Según Hernández y Rodríguez (2018), el enfoque 
cognitivo constructivista estudia la producción textual como “una actividad cognitivo-
compleja, autorregulada y de solución de problemas”. (p. 1094). Cobran importancia los 
procesos y procedimientos. Asimismo, interviene la postura neovigotskiana sociocultural 
que se enfoca en analizar la relación que surge entre los aspectos funcionales de la 
escritura y el contexto social y discursivo del escritor. (p. 1094). 
En ese sentido, Díaz y Hernández (2010) explicaron que desde una perspectiva 
teórica cognitiva “la composición escrita es un proceso cognitivo complejo que consiste 
en traducir el lenguaje representado (ideas, pensamientos, sentimientos, impresiones de 
tipo episódico que posee el sujeto) en un discurso escrito coherente, en función de 
contextos comunicativos y sociales determinados”. (p. 269). En  tanto, la visión 
sociocultural tiene en cuenta que producir un texto supone la creación de un nexo entre 
el escritor y su lector, ambos tienen propósitos que terminan siendo recíprocos. (p. 269). 
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En tanto, Aguilar, Albarrán, Errázuriz y Lagos (2016) documentaron que White y 
Bruning (2005) analizaron las teorías implícitas y hallaron que ejercen una influencia 
importante en la interacción del escritor con sus textos y en su nivel de desempeño. White 
y Bruning plantearon dos modelos. En el primero, vinculado a la teoría implícita 
transmisional, el individuo considera que solo transmite información y, por ello, no hay 
un desarrollo afectivo ni cognitivo en el proceso. En cambio, en el segundo, relacionado 
con la teoría transaccional, el sujeto expresa una visión y experiencia personal que 
desencadena una conexión afectiva y cognitiva, que genera un producto textual 
cohesionado y organizado. (pp. 9-11). 
Los fundamentos teóricos que delimitaron la presente investigación fueron el 
cognitivo-constructivista y la visión sociocultural, pues se parte de la consideración de 
que el acto de escribir supone la puesta en marcha de una serie de operaciones mentales 
que permiten la creación del conocimiento, y que permiten una integración del individuo 
en su contexto social y cultural. 
 
Modelos de producción textual 
Las clasificaciones que plantean los autores se desprenden, en su mayoría, de las 
bases teóricas. Se resume a continuación una taxonomía que abarca los modelos: (1) de 
producto; (2) de proceso; (3) contextual; (4) de escarabajo; y (5) colectivo de escritura. 
(Cortez y García, 2010, p. 279-309; Cassany, 2012, p. 120-128). 
 Modelo de producto. La redacción se desarrolla como actividad global que 
generará un producto. Se analiza la macroestructura y la superestructura del texto.  
 Modelo de proceso. Establece una serie de procesos y de operaciones mentales 
para producir un texto. Puede ser de tres tipos:  
o De traducción: las ideas se codifican a través de un sistema gráfico. Concede 
especial atención al momento de la generación de ideas.  
o De etapas: la tarea de escribir se desarrolla a través de fases consecutivas y 
de operaciones intelectuales. Se divide en preescritura, escritura y 
posescritura. En la primera se planifica el trabajo, para ello se establece la 
razón para escribir, se identifica el tema (lluvia de ideas) y se define la 
audiencia y la situación comunicativa. En la segunda se elabora el texto, para 
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lo cual se empieza con una composición (reflexión sobre lo que se va a 
escribir y clasificación de ideas) y luego se redacta, esto es, se desarrolla el 
plan de composición valiéndose de habilidades lingüísticas. En la tercera se 
realiza la valoración, la revisión y la corrección del escrito. Concluye con la 
presentación del texto. Este modelo fue impulsado por Gordon Rohman. 
o Cognitivo de Flower y Hayes: la escritura es el resultado de una reflexión 
cuidadosa de cada proceso, subproceso y operación intelectual. Exige tres 
elementos: un escritor con una memoria de largo plazo que conozca los 
temas, un receptor y esquemas textuales; un contexto que es la situación 
concreta de la comunicación; y los procesos cognitivos para planificar, 
preparar un borrador, revisar, corregir, entre otros. Se producen tres procesos. 
La planificación: que es esencial pues define los planes de contenido, la 
estructura y las metas. La textualización: que es el desarrollo el plan de 
redacción y supone un manejo correcto dela normativa lingüística (léxico, 
ortografía, morfología, sintaxis, entre otras). Y la revisión, que pone en 
marcha los subprocesos: relectura y edición, para detectar y corregir errores.  
 Modelo contextual. Plantea que escribir es una actividad que involucra problemas 
retóricos, en el marco de intercambio de comunicación. Contempla la formulación 
de objetivos y subobjetivos, la ideación u organización del tema, el desarrollo 
conceptual de las ideas, de selección de vocabulario y de alineación de fases usando 
conectores.  
 Modelo de escarabajo. La producción textual se vale de la semántica de las 
palabras y de redes de asociación. Se selecciona una palabra guía y se generan 
derivadas semánticas de ella, luego las palabras se agrupan en bloque semánticos, 
se jerarquizan y discriminan, se elige un punto de vista para el tema y se redacta el 
texto usando las ideas y la estructura planteadas. 
 Modelo de escritura colaborativa. El trabajo se realiza en grupos siguiendo un 
procedimiento. Se elige el tema y el lector al cual va dirigido, se generan ideas que 
se escriben en papeletas, que luego se clasifican en bloques según la relación que 
tengan y se les asigna un título. En cada bloque las ideas se ordenan y se redactan 
con un sentido lógico que permita una integración. El texto se lee y se socializa 
para identificar errores. Se elabora el texto final y se repite la presentación oral.  
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El modelo que se aplicó en el proceso experimental del presente estudio fue el 
cognitivo de Flower y Hayes, que involucró la puesta en marcha de operaciones mentales 
de creatividad, para luego desarrollar un texto cuidadosamente pauteado a través de un 
proceso estructurado.  
 
Tipología textual 
Considerando el fundamento teórico expuesto hasta el momento, se afirma que el 
texto tiene un objetivo comunicacional y de interacción social y cultural. Estas 
características conducen a tomar en cuenta una clasificación según el tema, el propósito, 
la relación entre emisor y receptor, así como factores netamente textuales.  
La mayoría de tipologías derivan de la planteada por el lingüista alemán Ego 
Werlich en 1979. Los manuales de lengua que se emplean en muchas universidades 
peruanas van en esa línea. Fernández, Ramírez, Julca y Maguino (2013) presentaron el 
siguiente resumen (p. 77):  
 Expositivo: el objetivo es transmitir conocimientos en un texto coherente y 
ordenado. 
 Argumentativo: busca sustentar o defender una postura a través de argumentos y 
razones válidas y comprobables. 
 Narrativo: traza una línea de tiempo para relatar lo que le ocurre a un sujeto en 
una situación. 
 Descriptivo: presenta las características de un sujeto, un lugar o de una situación. 
 Apelativo o instructivo: pretende que el lector realice una acción determinada y 
para ello brinda instrucciones, órdenes o estrategias de seducción en el texto. 
 
Estructura de un texto 
Un texto tiene, de modo general, tres componentes: introducción, desarrollo y 
cierre. Coloma, Maldonado y Sánchez (2015) dicen que “esta organización tripartita es 
tan útil y práctica que se aplica exitosamente en distintos tipos de textos, en formatos 
variados que corresponden a situaciones comunicativas diferentes”. (p. 205).  
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Introducción. Su función es informar el tema, generar interés y entendimiento. 
Primero se enuncia qué es lo que se desarrollará, luego cómo se desarrollará (subtemas 
que se tratarán). Tiene tres subpartes: contexto, tema y anticipación de subtemas. Entre 
los tipos de introducción más usados se tienen: 
 Informativa: parte de un marco amplio hasta llegar a lo particular (estadísticas, 
definiciones, procesos, etcétera.). 
 Interrogativa: el tema se plantea como una dificultad que debe ser resuelta, así 
como por interrogantes. 
 Con cita: se inserta un fragmento (la declaración de un experto, las líneas de una 
obra, una moraleja, etcétera).  
 Introducción con analogía: se establece una relación de comparación. 
 Introducción con anécdota: un hecho o una historia que involucre al lector. 
Desarrollo. Es la parte central del texto, desarrolla todas las ideas. También se le 
llama núcleo, exposición o cuerpo. No tiene restricciones en cuanto a su extensión, 
tampoco respecto de su estructura, enfoque o nivel de especificidad.  
El estilo discursivo suele ser de reflexión y evita la síntesis o formulaciones esquemáticas. 
Los apartados aparecen según las necesidades del escritor. 
Cierre. Se hace una síntesis, resumen o recapitulación de lo redactado. 
Tiene dos elementos: conector de conclusión (elemento inicial) y un comentario u 
observación final. Prepara al lector para actividades posteriores: revisar bibliografía, 
formular hipótesis, poner en práctica recomendaciones o preparar nuevas 
investigaciones. Se puede abordar de diferentes maneras: 
 Conclusión con propósito: el comentario final busca expandir el tema. 
 Conclusión interrogativa: se cuestionan aspectos no tratados en el texto. 
 Conclusión con cita: se introduce un fragmento para generar una reflexión. 
 Conclusión con analogía: tiene por objetivo reforzar el tema del texto. Se usan  





2.4 Definición de términos básicos 
a. Aprendizaje colaborativo.  
Se refiere a todas las actividades de aprendizaje que han sido diseñadas de modo 
exclusivo para parejas o pequeños grupos interactivos. En el aprendizaje colaborativo, 
toma un lugar importante el aprendizaje significativo. En la medida que los estudiantes 
trabajan juntos, incrementan su conocimiento o profundizan su entendimiento. (Barkley 
et al., 2014, p. 4). 
b. Coherencia 
Es una propiedad fundamental que debe estar presente en un texto para que este tenga 
sentido y sea comprensible. Esta característica implica el uso de diferentes estructuras 
lingüísticas para que se perciba que todas las partes del contenido están conectadas. 
(Iglesias, González y Hernández, 2019, p. 301). 
c. Cohesión 
Se denomina así a la propiedad de un texto que le otorga un sentido de unidad a todas las 
ideas planteadas. Implica usar procedimientos de sustitución, repetición, supresión, 
conectores, así como tiempos verbales correctos, y adecuada puntuación. (Albarrán-
Santiago, 2015, pp. 393-394) 
d. Comunicación Escrita 
Es una asignatura de  naturaleza teórico-práctica que se imparte de manera transversal a 
todas las carreras del instituto superior ISIL. Tiene como propósito desarrollar en el 
estudiante los conocimientos, habilidades, actitudes y destrezas básicos para producir 
textos coherentes y cohesionados. (ISIL, sílabo 2018-2 Comunicación Escrita). 
e. Habilidades lingüísticas 
Son el conjunto de cuatro habilidades básicas: hablar, escribir, escuchar y leer necesarios 
para comunicarse con eficiencia. Se clasifican en oral o escrito, según el código; y en 
receptivo y productivo, según el papel en el proceso de comunicación. (Cassany, 2018).  
f. Normatividad lingüística.  
Es el conjunto de criterios lingüísticos que definen la manera de hacer correcciones en el 
uso de la lengua. Participan varios factores tales como sociales, históricos, etimológicos 
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o de autoridad. En el idioma español se acata la norma lingüística de la Real Academia 
de la Lengua. (Fernández, 2010). 
g. Producción de textos  
Proceso que consiste en lograr que las ideas estén formuladas de  modo claro y fluido. La 
redacción de las oraciones avanza de una idea a otra sin saltos abruptos o vacíos. Los 
párrafos son claros y concisos. (Marín, 2015).  
h. Situación comunicativa 
Es el contexto en el que se desarrolla la comunicación y que abarca no solo espacio y 
tiempo, sino características  de los interlocutores, intención, expectativas. Es fundamental 
para determinar la estrategia que se usará para producir un texto. (Manrique et al., 2015). 
 
2.5 Fundamentos teóricos y mapa conceptual de la teoría que sustentan la hipótesis 
 
Figura 1.Mapa conceptual de la teoría del aprendizaje colaborativo y de la producción textual. 
Elaboración propia.  
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El aprendizaje colaborativo germina en el seno del socioconstructivismo que 
involucra el trabajo conjunto de los individuos para edificar el conocimiento y lograr los 
objetivos, que resultan en un éxito colectivo y no individual.  Es fundamental el conflicto 
sociocognitivo que ocurre cuando dos o más personas se unen para hallar la solución a 
un problema y reconocen que sus puntos de vista son distintos. Castellaro y Roselli (2018) 
señalan que el desarrollo del conocimiento es posible como resultado de la interacción 
pura entre individuos. (p. 336). 
Peralta y Roselli (2016) explican que el conflicto se denomina cognitivo porque 
tiene una fundamentación; y es social porque ocurre en el marco de una interacción. El 
progreso intelectual se alcanza cuando el conflicto se resuelve, luego de que los sujetos 
colaboran para encontrar una solución común. (pp. 97-98). Se complementa con la teoría 
de la intersubjetividad que llega a ‘poner orden’ y advierte que no basta contar con tener 
diversidad de posturas, sino que es indispensable la coordinación social y el control de 
las contribuciones y del proceso en sí mismo. (Roselli, 2016, p. 227). 
La redacción puede valerse de la coparticipación del aprendizaje colaborativo y 
hacer uso de las diferentes estrategias para desarrollar el modelo cognitivo de la 
producción textual que abarca no solo las fases de planificar, textualizar y examinar, sino 











2.6 Hipótesis  
2.6.1 General  
El aprendizaje colaborativo influye significativamente en la producción de textos 
de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima, 2018.  
 
2.6.2 Específicas 
H.E. 1: El aprendizaje colaborativo contribuye significativamente en la mejora de 
la planificación de un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior 
de Lima, 2018. 
H.E. 2: El aprendizaje colaborativo facilita significativamente el proceso de 
redacción de un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de 
Lima, 2018. 
H.E. 3: El aprendizaje colaborativo influye significativamente en la etapa de 
















Las variables que se relacionan en esta investigación son: 
 
Tabla 3  
Variable independiente: Aprendizaje colaborativo 




colaborativo es aquel en el 
que dos o más estudiantes 
trabajan juntos 
compartiendo la carga de 
trabajo equitativamente en 
la medida que avanzan 
hacia los resultados de 
aprendizaje previsto. Para 
lograr que tenga éxito se 
deben tener en cuenta 
siguientes elementos: 
interdependencia positiva,  
responsabilidad individual 
y de grupo, desarrollo de 
las competencias de 
trabajo en equipo y 
valoración del grupo.  
Barkley, Cross y Major, 




















- Organizan actividades. 




- Establecen reglas de 
cumplimiento. 









- Evalúan la producción. 
- Identifican acciones 
útiles.  
- Reestructuran su 
estrategia de trabajo. 










Tabla 4  
Variable dependiente: Producción de textos 
Variable Definición conceptual Dimensiones Indicadores  
Producción 
de textos 
El proceso de composición 
está formado por el conjunto 
de estrategias para producir 
un texto escrito. Son las 
acciones realizadas desde que 
decidimos escribir algo hasta 
que damos el visto bueno a la 
última versión del texto. El 
proceso de escribir se 
compone de tres procesos: 
planificar, redactar y 
examinar. Además tiene un 
mecanismo de control, el 
monitor, que se encarga de 
regularlos y de decidir en qué 
momento actúa cada uno. 


















- Generan ideas utilizando la 
técnica la estrella de Cassany. 
- Representan las ideas de 
manera abstracta en un 
esquema. 
- Formulan objetivos y eligen 
el registro lingüístico. 
 
 
- Redactan el texto de acuerdo 
con la estructura: 
introducción, desarrollo y 
cierre (desenlance).  
- Emplean los procedimientos 
de coherencia y cohesión y 
normas de ortografía. 
 
 
- Revisan el texto y realizan 
correcciones pertinentes. 























CAPÍTULO III: MARCO METODOLÓGICO  
 
3.1 Tipo, nivel, método y diseño de la investigación 
Tipo. La presente investigación es aplicada. Según Tamayo y Tamayo (2012), “es 
el estudio y aplicación de la investigación a problemas concretos, en circunstancias y 
características concretas”. (p. 43). Vara (2008) precisa que el tipo aplicada abarca 
propuestas de modelos, mejoras de los currículos, nuevas herramientas pedagógicas e 
innovaciones en gestión educativa. (p. 209). El enfoque es cuantitativo, pues se recopilan 
datos para comprobar la hipótesis con el apoyo del análisis estadístico y la medición 
numérica (Hernández, Fernández y Baptista, 2014, p. 4).  
Nivel. El nivel es experimental, ya que en esta investigación se realiza una 
manipulación de la variable independiente, con el fin de identificar los efectos que se 
generan en la variable dependiente (Valderrama, 2013, p. 176).  
Método. Se empleará el hipotético-deductivo debido a que se plantea una solución 
cuyo objetivo es ayudar a resolver al problema que motiva la investigación. De acuerdo 
con Bernal (2010), este método se fundamenta en formular aseveraciones “en calidad de 
hipótesis” y se enfoca en hallar conclusiones que necesitarán ser contrastadas con la 




Subdiseño. Es preexperimental con el uso de una prueba de entrada y de salida en 
un solo grupo. Al respecto, Sánchez y Reyes (2015) explica que para este diseño es 
necesario realizar tres pasos: una medición inicial de la variable dependiente que se quiere 
analizar a través del pretest; la aplicación de la estrategia, es decir, la variable 
independiente; y, otra medición de la variable dependiente con un postest. (p. 133). El 
plan experimental se adjunta en el anexo 6. 
Se utilizará el siguiente esquema: 
   GE:      O1  X O2 
Donde: 
X - Estrategia (variable independiente) 
O1  - Pretest 
O2 – Postest 
Plan experimental 
En el presente estudio se utilizaron las siguientes variables: 
 Variable independiente: aprendizaje colaborativo. 
 Variable dependiente: producción de textos. 
La investigación preexperimental abarcó los siguientes pasos. 
 Diseño de un programa de siete sesiones de aprendizaje de la asignatura 
Comunicación Escrita, en el que se incluye la aplicación de técnicas para el 
aprendizaje colaborativo en las actividades de producción de textos en el aula. 
 Diseño de los instrumentos de recolección de datos: se elaboró una prueba para 
medir la variable dependiente y sus dimensiones planificar, redactar y examinar. 
 Verificación de la validez y de la confiabilidad del instrumento elaborado. 
 Ejecución del programa de siete sesiones entre las semanas 9 y 15 del calendario 
académico de la asignatura mencionada. Las sesiones comprendieron los temas de 
producción de textos. 
 Recolección de datos empleando el instrumento diseñado. 
 Análisis estadístico de los datos obtenidos a través del programa SPSS 25 y 
presentación de los resultados. 
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 Verificación de la hipótesis general y de las específicas. 
 Elaboración de las conclusiones y recomendaciones.  
 
 3.2 Población y muestra 
La población está integrada por 48 estudiantes matriculados en la asignatura de 
Comunicación Escrita del Instituto Tecnológico ISIL, Lima, en el semestre 2018-2, e 
identificados con el código NRC 1436. La muestra la forman 30 estudiantes, de los cuales 
4 son damas y 26 son varones; sus edades fluctúan entre 17 y 28 años. El muestreo es no 
probabilístico por conveniencia o intencional. Según Vara (2012), los parámetros para 
conformar esta muestra no son de carácter estadístico, sino que toman en cuenta los 
conocimientos del investigador, la economía, comodidad, rapidez, entre otros. (p. 225).  
 
3.3 Técnicas e instrumentos de recolección de datos (validez y confiabilidad) 
3.3.1 Técnicas de recolección de datos 
Observación. Los datos para esta investigación serán recopilados por el propio 
investigador a propósito del trabajo que realiza actualmente en el aula. Esta labor 
permitirá construir la información primaria que es aquella que se recaba mediante el 
contacto directo con el sujeto de estudio a través de la observación. (Rodríguez, 2011, p. 
173). La técnica que se empleará para la recolección de datos es la evaluación de 
rendimiento. 
 
3.3.2 Instrumentos de recolección de datos 
El instrumento elegido es una prueba de redacción, en la que el estudiante 
desarrollará las tres etapas del proceso de producción de un texto: planificar, redactar y 
examinar. Cabe señalar que si bien la variable independiente es cualitativa, los datos que 
se recogen son de carácter cuantitativo, por esa razón se decidió utilizar una prueba como 
instrumento de medición en esta investigación. 
Se utilizará un pretest y un postest con igual contenido en las preguntas para medir 
la variable dependiente: producción de texto. El objetivo final de ambas es evaluar la 
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habilidad del estudiante para elaborar un texto antes y después de aplicar la variable 
independiente: aprendizaje colaborativo. A través de 12 ítems se medirán las tres 
dimensiones: planificación, redacción y revisión.  
Primera dimensión: planificar. Los indicadores son: produce ideas, organiza y 
esquematiza en orden jerárquico, identifica los objetivos de su texto y define el registro 
lingüístico.  
Segunda dimensión: redactar. Se considera: redacta un título, redacta el párrafo 
de introducción, redacta el párrafo de desarrollo y nudo y redacta el párrafo de desenlace. 
Tercera dimensión: examinar. En la tercera se abarca: revisa y corrige el texto 
tomando en cuenta las reglas gramaticales, la generación de ideas, la coherencia y la 
cohesión. 
 
Validez y confiabilidad del instrumento 
Para comprobar la validez y la confiabilidad de la prueba se realizó el siguiente 
proceso: 
Validez. El instrumento fue sometido a juicio de tres expertos: dos magister de 
especialidades vinculadas al área de Comunicación y un doctor en Educación-
Metodólogo. Estos especialistas evaluaron el instrumento tomando en cuenta los criterios 
de pertinencia, relevancia y claridad de cada uno de los indicadores.   
Hernández et al. (2014) señala que la validez “se refiere al grado en que un 
instrumento mide realmente la variable que pretende medir”. Es decir, permitirá asegurar 
que el instrumento diseñado para la presente investigación servirá para cuantificar la 
variable dependiente. 
Para obtener el juicio de estos expertos se usó el método de agregados individuales. 
De acuerdo con Valderrama (2013), este implica consultar a cada experto qué 
probabilidades de éxito o fracaso encuentra en el instrumento, las respuestas son 
analizadas luego a través de un estadístico. (p. 203). En la línea de ese concepto, los 
resultados de la validación del pre y post test fueron procesados utilizando la prueba 
binomial del programa SPSS 25 y el valor de significancia del p-valor < 0,05. Las 
siguientes tablas recopilan los resultados de cada uno de los criterios.  
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Tabla 5  
Prueba binomial para la validez criterio de pertinencia 







Grupo 1 Sí 12 1.00 .50 .000 
Total Sí 12 1.00 .50 .000 
Exp2Pert 
Grupo 1 Sí 12 1.00 .50 .000 
Total Sí 12 1.00 .50 .000 
Exp3Pert 
Grupo 1 Sí 12 1.00 .50 .000 
Total Sí 12 1.00 .50 .000 
Fuente: Elaboración propia 
 
Interpretación: Se puede afirmar que el contenido del instrumento es válido y que 
existe concordancia en las respuestas de los tres especialistas consultados en el criterio 
de pertinencia. El valor de significación exacta arrojó ,000. Es decir, se encuentra por 
debajo del p-valor < 0,05. 
 
Tabla 6  
Prueba binomial para la validez criterio de relevancia 







Grupo 1 Sí 12 1.00 .50 .000 
Total Sí 12 1.00 .50 .000 
Exp2Relv 
Grupo 1 Sí 12 1.00 .50 .000 
Total Sí 12 1.00 .50 .000 
Exp3Relv 
Grupo 1 Sí 12 1.00 .50 .000 
Total Sí 12 1.00 .50 .000 
Fuente: Elaboración propia 
 
Interpretación: En el caso del criterio de relevancia, también se puede establecer 
que el contenido del instrumento es válido y que existe concordancia en las respuestas de 
los tres especialistas. El valor de significación exacta arrojó ,000. Esto es, se encuentra 




Tabla 7  
Prueba binomial para la validez criterio de claridad 







Grupo 1 Sí 12 1.00 .50 .000 
Total Sí 12 1.00 .50 .000 
Exp2Pert 
Grupo 1 Sí 12 1.00 .50 .000 
Total Sí 12 1.00 .50 .000 
Exp3Pert 
Grupo 1 Sí 12 1.00 .50 .000 
Total Sí 12 1.00 .50 .000 
Fuente: Elaboración propia 
 
Interpretación: En cuanto a la claridad del instrumento empleado, se puede 
determinar que el contenido es válido y que existe concordancia en las respuestas de los 
tres expertos. El valor de significación exacta se ubicó en ,000. Esto es, se encuentra por 
debajo del p-valor < 0,05. 
Confiabilidad. En cuanto a la confiabilidad del instrumento, cabe tener en cuenta 
que Hernández et al. (2014) explican que esta permite determinar en qué grado la 
aplicación repetida del instrumento genera resultados iguales en el mismo sujeto. (p. 200). 
En esta investigación se utilizó el coeficiente del Alfa de Cronbach, a través del programa 
estadístico SPSS 25. 
 La prueba piloto del instrumento se aplicó a 30 estudiantes de la asignatura 
Comunicación Escrita del instituto tecnológico ISIL que no participaron en el proceso 
preexperimental de esta investigación. En la tabla 8 se presenta un resumen del 
procesamiento de datos de la prueba piloto; y la tabla 9, el resultado del coeficiente Alfa 
de Cronbach. 
Tabla 8  
Resumen de procesamiento de datos para confiabilidad 
 N % 
Casos 
Válido 30 100.0 
Excluido 0 .0 
Total 30 100.0 




Tabla 9  
Resultado del Alfa de Cronbach 
Alfa de Cronbach N. de elementos 
,755 12 
Fuente: Elaboración propia 
 
Estos resultados fueron analizados teniendo en cuenta que el Alfa de Cronbach 
varía entre 0 y 1, rango en el cual 0 es ausencia total de consistencia y 1 es consistencia 
perfecta. (Palella y Martins, 2010, p. 169). Se utilizó la siguiente tabla: 
Tabla 10  
Criterios de decisión para la confiabilidad de un instrumento 
Rango Confiabilidad 




0-0,20 Muy baja 
Fuente: Palella y Martins (2010, p. 169). Metodología de la investigación cuantitativa. 
 
Interpretación: Se observa que el Alfa de Cronbach alcanzó un resultado de ,755. 
Se afirma, entonces, que el instrumento tiene una confiabilidad alta y, por tanto, es válido 
para la etapa de recolección de datos de la presente investigación. 
 
3.4 Descripción del procedimiento de análisis 
El detalle del uso del instrumento y de su análisis fue como sigue: 
El pretest: la prueba de entrada está compuesta de 12 ítems, se aplicó a 30 
estudiantes al inicio de la tercera unidad de la asignatura, el objetivo fue determinar el 
nivel inicial del grupo respecto de la redacción de un texto antes de la aplicación de las 
estrategias de aprendizaje colaborativo. 
El postest: la prueba de salida fue la misma que la de entrada y se aplicó en la 
semana 16 del calendario académico, es decir, al término de la cuarta unidad de la 
asignatura. Se aplicó al mismo grupo. 
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Ambas  pruebas fueron calificadas tomando una escala de 20 puntos, y tomando en 
cuenta la siguiente valoración:   
 1 – 10 Deficiente 
 11 – 13 Regular 
 14 – 16 Bueno 
 17 – 19 Excelente 
 20 Sobresaliente 
La información recopilada se organizó en una matriz de tabulación (cuadro de doble 
entrada), para lo cual se empleó el programa Microsoft Excel 2016. Para realizar el 
análisis de datos se utilizó el programa SPSS 25. Se usó la estadística descriptiva para  
las frecuencias y la distribución de acuerdo con los baremos construidos, y para la 



























CAPÍTULO IV: RESULTADOS Y ANÁLISIS DE RESULTADOS 
 
4.1 Resultados 
 4.1.1 Análisis descriptivo 
Se empezó elaborando los estadísticos descriptivos de la variable dependiente: 
producción de textos. A través el programa estadístico SPSS 25, se procesaron los 
resultados de rendimiento de la prueba pretest y postest recolectados luego de aplicar el 
programa de intervención en el que se incluyó la estrategia planteada en la variable 
independiente: aprendizaje colaborativo. Se construyó el siguiente baremo para las 
calificaciones de los estudiantes: 
 5- Sobresaliente =  20 
 4- Excelente = 17 - 19 
 3- Bueno = 14 - 16 
 2- Regular = 11 - 13 






Tabla 11  
Diferencia de medias en la evaluación de la producción de textos 
 
Estadísticos descriptivos 
 N Mínimo Máximo Media 
Desv. 
Desviación 
Producción de textos postest 30 10 20 15.93 2.545 
Producción de textos pretest 30 3 16 11.17 3.364 
N válido (por lista) 30     
Fuente: Elaboración propia 
 
Interpretación. Esta primera tabla de estadísticos descriptivos se aprecia una 
significativa diferencia entre medias de 4,76 puntos. Se puede inferir, entonces, que los 
resultados del postest resultaron 42.6% mejores que los del pretest. Se concluye, 
entonces, que los estudiantes lograron un mayor aprendizaje luego de haber puesto en 
práctica las técnicas del aprendizaje colaborativo, en comparación con su desempeño 
cuando usaron estrategias individuales de aprendizaje. 
En segundo lugar se realizó el análisis de frecuencia para los resultados del postest 
y del pretest, usando el mismo baremo indicado líneas arriba. 
Tabla 12  
Frecuencia de la evaluación de la producción de textos postest 
Producción de textos postest 





Válido Deficiente 1 3.3 3.3 3.3 
Regular 4 13.3 13.3 16.7 
Bueno 12 40.0 40.0 56.7 
Excelente 11 36.7 36.7 93.3 
Sobresaliente 2 6.7 6.7 100.0 
Total 30 100.0 100.0  





Figura 2. Gráfica de frecuencias de la evaluación de la dimensión producción de textos en la 
prueba postest. 
 
Tabla 13  
Frecuencia de la evaluación de la producción de textos pretest 
Producción de textos pretest 





Válido Deficiente 13 43.3 43.3 43.3 
Regular 9 30.0 30.0 73.3 
Bueno 8 26.7 26.7 100.0 
Total 30 100.0 100.0  
Fuente: Elaboración propia 
 
 





Interpretación. La comparación de las tablas 12 y 13 lleva a concluir que antes de 
la aplicación de la variable independiente, aprendizaje colaborativo, no existía ningún 
estudiante que calificara como sobresaliente en el pretest. En cambio, en el postest, dos 
estudiantes alcanzaron ese rendimiento máximo de 20 puntos, que representó el 6.7%. 
Además, tampoco hubo individuos en el rango de excelente en el pretest, que suponía 
una calificación de entre 17 y 19 puntos. En el postest, 11 personas se posicionaron en 
ese nivel, esto es, un 36.7%. 
También se destaca que durante el pretest 13 estudiantes tuvieron un desempeño 
deficiente, con calificaciones menores a 10 puntos, lo que representó el 43.3% de la 
muestra. En tanto, en el postest ese número se redujo significativamente a uno, es decir, 
un 3.3%. Respecto del rango denominado bueno, con un puntaje de entre 14 y 16, el 
número de alumnos aumentó de 8 en el pretest (26.7%) a 12 en el postest (40%). Los 
estudiantes con calificaciones consideradas regulares, entre 11 y 13, disminuyeron de 9 
en el pretest (30%) a 4 en el postest (13.3%). Se puede determinar entonces que el 
aprendizaje colaborativo sí influye significativamente en la producción de textos. 
 
Dimensión planificar 
Esta dimensión fue evaluada con las preguntas 1 al 4 de la prueba de redacción 
preparada para esta investigación. Los resultados se muestran en las tablas 14, 15 y 16. 
Tabla 14  
Diferencia de medias en la evaluación de la dimensión planificar 
 
Estadísticos descriptivos 
 N Mínimo Máximo Media 
Desv. 
Desviación 
Dimensión planificar posttest 30 11 20 17.93 2.612 
Dimensión planificar pretest 30 4 16 11.47 2.945 
N válido (por lista) 30     
Fuente: Elaboración propia 
 
Interpretación. La diferencia de medias en la evaluación de esta primera 
dimensión es de 6.46 puntos, que permite inferir que en el postest las calificaciones de 
los estudiantes mejoraron en 56.3%, respecto del pretest. Estos resultados demuestran  
53 
 
que las técnicas colaborativas empleadas por los estudiantes sí contribuyeron en el 
aprendizaje de la etapa de planificación del texto. 
Tabla 15  
Frecuencia en la evaluación de la dimensión planificar postest 
Dimensión planificar postest 





Válido Regular 3 10.0 10.0 10.0 
Bueno 4 13.3 13.3 23.3 
Excelente 11 36.7 36.7 60.0 
Sobresaliente 12 40.0 40.0 100.0 
Total 30 100.0 100.0  
Fuente: Elaboración propia 
 
 
Figura 4 Gráfica de frecuencias de la evaluación de la dimensión planificación de textos en la 
prueba postest. 
 
Tabla 16  
Frecuencia en la evaluación de la dimensión planificar pretest 
 
Dimensión planificar pretest 





Válido Deficiente 12 40.0 40.0 40.0 
Regular 9 30.0 30.0 70.0 
Bueno 9 30.0 30.0 100.0 
Total 30 100.0 100.0  





Figura 5 Gráfica de frecuencias de la evaluación de la dimensión planificación de textos en la 
prueba pretest. 
 
Interpretación. En los cuadros de frecuencia presentados, el dato más sobresaliente 
es que en el rango denominado deficiente, con notas de entre 1 y 10, el número de 
estudiantes pasa de 13 a cero. Este resultado es relevante pues da cuenta de que el 
aprendizaje colaborativo sí contribuye a mejorar el desempeño en esta dimensión. 
Asimismo, la cantidad de alumnos que calificaron en los rangos de regular y bueno, 
disminuye considerablemente, pues pasa de 18 en total en el pretest a 7 en el postest. Las 
calificaciones en los niveles excelente y sobresaliente no presentaron registros en el 
pretest; en cambio, en el postest se observó que 23 estudiantes en total se ubicaron en 












Para medir esta dimensión se emplearon las preguntas 5 a la 8 de la prueba de 
redacción. En las tablas 17, 18 y 19, se muestran los resultados obtenidos. 
Tabla 17  
Diferencia de medias en la evaluación de la dimensión redactar 
Estadísticos descriptivos 
 N Mínimo Máximo Media 
Desv. 
Desviación 
Dimensión redactar postest 30 8 20 14.30 3.303 
Dimensión redactar pretest 30 0 17 10.57 4.392 
N válido (por lista) 30     
Fuente: Elaboración propia 
 
Interpretación. De estos resultados se desglosa que la diferencia de medias en esta 
dimensión es de 3.73 puntos, a favor del postest. Ello indica una mejora significativa de 
35.3% en los promedios de las notas, luego de haber aplicado las técnicas de aprendizaje 
colaborativo. Se comprueba que el aprendizaje colaborativo facilita el proceso de 
redacción de textos. 
 
Tabla 18  
Frecuencia en la evaluación de la dimensión redactar postest 
Dimensión redactar postest 





Válido Deficiente 3 10.0 10.0 10.0 
Regular 11 36.7 36.7 46.7 
Bueno 7 23.3 23.3 70.0 
Excelente 8 26.7 26.7 96.7 
Sobresaliente 1 3.3 3.3 100.0 
Total 30 100.0 100.0  




Figura 6. Gráfica de frecuencias de la evaluación de la dimensión redactar en la prueba postest. 
 
Tabla 19  
Frecuencia en la evaluación de la dimensión redactar pretest 
Dimensión redactar pretest 





Válido Deficiente 16 53.3 53.3 53.3 
Regular 5 16.7 16.7 70.0 
Bueno 8 26.7 26.7 96.7 
Excelente 1 3.3 3.3 100.0 
Total 30 100.0 100.0  
Fuente: Elaboración propia 
 
 




Interpretación. En los cuadros 18 y 19 se aprecia una disminución considerable en 
la frecuencia de los estudiantes que alcanzaron una calificación deficiente (notas de 1 al 
10). Ese rango disminuyó de 53.3% en el pretest a 10% en el postest. También se puede 
observar que el porcentaje de estudiantes del nivel bueno se redujo de 26.7% en el pretest 
a 23.3% en el postest, esta variación responde a que una parte de estos individuos pasaron 
al rango de excelente y sobresaliente, ya que en ellos se aprecia una mejora significativa. 
Con estos resultados, se comprueba también que la estrategia empleada facilita el 
aprendizaje de la etapa de redacción. Asimismo, se puede inferir que el progreso en la 
dimensión redactar es consecuencia de la mejora en la dimensión planificar. 
 
Dimensión examinar 
Las preguntas 9 a la 12 de la prueba de redacción permitieron medir la dimensión 
examinar. En las tablas 20, 21 y 22 se presentan los resultados obtenidos. 
Tabla 20  
Diferencia de medias en la evaluación de la dimensión examinar 
Estadísticos descriptivos 





30 7 20 15.00 4.363 
Dimensión examinar 
pretest 
30 3 20 11.40 5.117 
N válido (por lista) 30     
Fuente: Elaboración propia 
 
Interpretación. En la tabla se observa que la diferencia en los promedios de las 
calificaciones obtenidas es de 3.6 puntos, que representa un 31.6% de mejora en el 
postest, respecto de lo obtenido en el pretest. Estos datos estadísticos verifican que el 







Tabla 21  
Frecuencia en la evaluación de la dimensión examinar examinar 
Dimensión examinar postest 





Válido Deficiente 8 26.7 26.7 26.7 
Regular 4 13.3 13.3 40.0 
Excelente 11 36.7 36.7 76.7 
Sobresaliente 7 23.3 23.3 100.0 
Total 30 100.0 100.0  




Figura 8.Gráfica de frecuencias de la evaluación de la dimensión examinar en la prueba postest 
 
Tabla 22  
Frecuencia en la evaluación de la dimensión examinar pretest 
Dimensión examinar pretest 





Válido Deficiente 14 46.7 46.7 46.7 
Regular 9 30.0 30.0 76.7 
Excelente 4 13.3 13.3 90.0 
Sobresaliente 3 10.0 10.0 100.0 
Total 30 100.0 100.0  






Figura 9. Gráfica de frecuencias de la evaluación de la dimensión examinar en la prueba pretest 
 
Interpretación. En las tablas y cuadros presentados se puede observar que no hubo 
calificaciones consideradas en el rango de bueno, es decir, con notas entre 14 y 16. Los 
estudiantes con notas del nivel deficiente disminuyeron ampliamente de 46.7% en el 
prestest a 26.7% en el postest. El grupo de estudiantes con notas regulares pasa de 30% 
en el pretest a 13.3% en el postest, lo que lleva a que el rango excelente aumente de 13.3% 
a 36.7%. Ese comportamiento también favoreció los resultados del rango sobresaliente 
que se incrementa favorablemente de 10% a 23.3%. Estos resultados estadísticos 










4.1.2 Análisis inferencial 
En este apartado del análisis se empleó la estadística inferencial, pues ayudará a 
encontrar la significatividad de los resultados obtenidos y a verificar que las diferencias 
halladas son reales y no son resultado del azar. (Sánchez y Reyes, 2015, p. 184). 
Se utilizó el nivel de significancia de 0,05 en el p-valor. Según Hernández et al. 
(2014), este nivel “implica que el investigador tiene un 95% de seguridad para generalizar 
sin equivocarse y solo un 5% en contra”. (p. 302). Se consideró lo siguiente: 
Significancia > 0,05 no se rechaza la hipótesis nula. 
Significancia < 0,05 se acepta la hipótesis alterna y se rechaza la hipótesis nula. 
Además, para identificar el método estadístico para cada una de las comprobaciones 
de hipótesis se realizó la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov que se aplica 
para grupos de más de 30 individuos. Luego de ello, se aplicó la T de Student, cuando 
los datos arrojaron normalidad; y la prueba de Wilcoxon, en los casos en los que no hubo 
normalidad. Se empleó el programa estadístico SPSS 25. 
 
Hipótesis general 
Para comprobar la hipótesis general se planteó lo siguiente: 
Hipótesis nula (Ho): El aprendizaje colaborativo NO influye significativamente en 
la producción de textos de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de 
Lima, 2018.  
Hipótesis alterna (H1): El aprendizaje colaborativo influye significativamente en la 
producción de textos de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de 
Lima, 2018. 






Tabla 23  
Normalidad de la producción de textos 
Pruebas de normalidad 
 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 
Estadístico gl Sig. Estadístico Gl Sig. 
Pretest .131 30 .199 .946 30 .129 
Postest .210 30 .002 .932 30 .057 
Corrección de significación de Lilliefors 
Fuente: Elaboración propia 
 
De acuerdo con los datos obtenidos en la tabla 23, el resultado de la prueba de 
normalidad para el proceso experimental con 30 estudiantes arrojó una significancia de 
Kolmogorov-Smirnov de 0,002. El resultado es menor al nivel del p-valor, por tanto, se 
afirma que los datos no presentan normalidad y el análisis se realizó a través de la prueba 
de Wilcoxon. 
 
Tabla 24  
Estadística de grupo de producción de textos 







Pretest 11.17 30 3.364 .614 
Postest 15.93 30 2.545 .465 
Fuente: Elaboración propia 
 
Tabla 25  
Resultados prueba de Wilcoxon de la producción de textos 
Estadísticos de pruebaa 
 Postest - Pretest 
Z -4.718b 
Sig. asintótica(bilateral) .000 
a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 
b. Se basa en rangos negativos. 






Interpretación. En la estadística de grupo de la tabla 24 se observa una diferencia 
significativa de 4.76 puntos en las medias a favor del momento del postest. 
Los resultados de la prueba de Wilcoxon en la tabla 25 arrojaron una significancia 
inferior al p-valor de 0,05. Esta comprobación estadística permite rechazar la hipótesis 
nula y aceptar la hipótesis alterna. Por tanto, se puede afirmar el aprendizaje colaborativo 
influye significativamente en la producción de textos de la asignatura Comunicación 
Escrita de un instituto superior de Lima, 2018. 
 
Hipótesis específica: dimensión planificar 
Se plantearon las siguientes hipótesis para la dimensión planificar: 
Hipótesis nula (Ho): El aprendizaje colaborativo NO contribuye significativamente 
en la mejora de la planificación de un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un 
instituto superior de Lima, 2018.  
Hipótesis alterna (H1): El aprendizaje colaborativo contribuye significativamente 
en la mejora de la planificación de un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un 
instituto superior de Lima, 2018. 
Nivel de significancia α: 0,05 
 
Tabla 26  
Normalidad de la dimensión planificar 
Pruebas de normalidad 
 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
Estadístico Gl Sig. Estadístico Gl Sig. 
Pretest Planificar .105 30 .200* .949 30 .164 
Postest Planificar .292 30 .000 .786 30 .000 
*. Esto es un límite inferior de la significación verdadera. 
a. Corrección de significación de Lilliefors 
Fuente: Elaboración propia 
 
En los resultados de la tabla 26 se aprecia que el nivel de normalidad del postest es 
inferior al p-valor, por tanto, se afirma que los datos no son normales y corresponde usar 
la prueba de Wilcoxon. 
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Tabla 27  
Estadísticas de grupo de la dimensión planificar 







Pretest Planificar 11.47 30 2.945 .538 
Postest Planificar 17.93 30 2.612 .477 
Fuente: Elaboración propia 
 
Tabla 28  
Resultados de prueba de Wilcoxon para la dimensión planificar 
Estadísticos de pruebaa 
 Postest Planificar - Pretest Planificar 
Z -4.794b 
Sig. asintótica(bilateral) .000 
a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 
b. Se basa en rangos negativos. 
Fuente: Elaboración propia 
 
Interpretación. La diferencia de medias que se observa en el cuadro 27 es de 6.46 
puntos, es decir, un resultado mejor durante el postest en contraste con el pretest. 
La significancia de la prueba Wilcoxon de la tabla 28 fue inferior al p-valor. Por 
tanto, se rechaza la hipótesis nula planteada y se acepta la alterna en la que se afirma que 
el aprendizaje colaborativo contribuye significativamente en la mejora de la planificación 
de un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima, 2018. 
 
Hipótesis específica: dimensión redactar 
Las hipótesis que se plantean son las siguientes: 
Hipótesis nula (Ho): El aprendizaje colaborativo NO facilita significativamente el 
proceso de redacción de un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto 
superior de Lima, 2018.  
Hipótesis alterna (H1): El aprendizaje colaborativo facilita significativamente el 
proceso de redacción de un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto 
superior de Lima, 2018. 
Nivel de significancia α: 0,05 
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Tabla 29  
Normalidad de la dimensión redactar 
Pruebas de normalidad 
 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
Estadístico Gl Sig. Estadístico Gl Sig. 
Pretest Redactar .144 30 .116 .947 30 .139 
Postest Redactar .120 30 .200* .961 30 .320 
*. Esto es un límite inferior de la significación verdadera. 
a. Corrección de significación de Lilliefors 
Fuente: Elaboración propia 
 
La prueba de normalidad para la dimensión redactar según Kolmogorov-Smirnova 
resultó con una significancia mayor al p-valor, por tanto, los datos son considerados 
normales y corresponde realizar la prueba estadística de T de Student. 
 
Tabla 30  
Estadísticas de grupo de la dimensión redactar 
Estadísticas de muestras emparejadas 





Par 1 Pretest Redactar 10.57 30 4.392 .802 
Postest Redactar 14.30 30 3.303 .603 
Fuente: Elaboración propia. 
 
Tabla 31  
Resultados prueba T Student de la dimensión redactar 
 








95% de intervalo 
de confianza de la 
diferencia    





Pretest Redactar - 
Postest Redactar 
-3.733 3.453 .631 -5.023 -2.444 -5.921 29 .000 




Interpretación. Del análisis de la tabla de estadística de grupo 30 se desprende que 
la media presenta una diferencia significativa de 3.73 puntos a favor del postest. 
La prueba estadística T de Student en la tabla 31 mostró un nivel de significancia 
menor al p-valor, por tanto se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna: el 
aprendizaje colaborativo facilita significativamente el proceso de redacción de un texto 
de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima, 2018. 
 
Hipótesis específica: dimensión examinar 
En este caso, se plantearon las siguientes hipótesis: 
Hipótesis nula (Ho): El aprendizaje colaborativo NO influye significativamente en 
la etapa de examinar un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto 
superior de Lima, 2018.  
Hipótesis alterna (H1): El aprendizaje colaborativo influye significativamente en la 
etapa de examinar un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior 
de Lima, 2018.  
Nivel de significancia α: 0,05 
 
Tabla 32  
Normalidad de la dimensión examinar 
Pruebas de normalidad 
 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
Estadístico Gl Sig. Estadístico Gl Sig. 
Pretest Examinar .156 30 .060 .933 30 .061 
Postest Examinar .277 30 .000 .863 30 .001 
a. Corrección de significación de Lilliefors 
Fuente: Elaboración propia 
 
En la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnova se halló una significancia 
menor al p-valor, por tanto, se señala que los datos no son normales y corresponde usar 




Tabla 33  
Estadística de grupo de la dimensión examinar 
Estadísticas de muestras emparejadas 





Par 1 Pretest Examinar 11.40 30 5.117 .934 
Postest Examinar 15.00 30 4.363 .797 
Fuente: Elaboración propia 
 
Tabla 34  
Resultados de prueba de Wilcoxon de la dimensión examinar 





Sig. asintótica(bilateral) .001 
a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 
b. Se basa en rangos negativos. 
 
Interpretación. En las medias obtenidas en la tabla 33 de estadística de grupo se 
encontró una diferencia de 3.6 puntos, evidenciando una mejor puntuación en el postest. 
En tanto, las hipótesis específica de la dimensión examinar tuvo como resultado 
una significancia menor que el p-valor en la prueba estadística de Wilcoxon en la tabla 
34. Por tanto, se afirma que rechaza la hipótesis nula y se acepta la alterna, y se 
comprueba así que el aprendizaje colaborativo influye significativamente en la etapa de 
examinar un texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de 








4.2 Análisis de resultados o discusión de resultados 
En esta sección se comparan los resultados obtenidos en la investigación con las 
conclusiones de las tesis citadas en los antecedentes y los fundamentos teóricos 
presentados, ambos, en el capítulo dos. El análisis descriptivo desarrollado permite 
afirmar que la producción de textos en los estudiantes de la asignatura Comunicación 
Escrita de un instituto superior de Lima mejoró en 42.6% luego de que se aplicaron 
técnicas de aprendizaje colaborativo. Asimismo, el análisis inferencial permitió validar 
todas las hipótesis planteadas.  
La producción de textos implica un proceso para el que se necesitan poner en 
marcha procesos cognitivos complejos (Roa, 2014), por ello en esta investigación se 
eligió el modelo de Flower y Hayes, y se evaluó el rendimiento en cada parte de este 
proceso. Los resultados arrojaron mejoras significativas luego de aplicar la variable 
independiente aprendizaje colaborativo. Así, el proceso de planificar mejoró en 56.3%, 
el de redactar, 35.3%; y el de examinar, 31.6%. 
Las operaciones intelectuales necesarias para concretar el proceso de escribir 
pueden desarrollarse de manera activa con el aporte de las técnicas del aprendizaje 
colaborativo. Como se señaló en el apartado del marco teórico, desde la óptica 
constructivista, Vigotsky considera que la relación con otras personas incentiva la 
expansión del conocimiento, mediados por la cultura. (Escallón, et al., 2019).  
En la investigación se evidencia también que la interacción y la comunicación 
conllevan a una expansión de la conciencia, como sostiene la teoría de la 
intersubjetividad; y que el procesamiento de la información y el conocimiento no ocurren 
de manera individual, sino como parte de un contexto social y cultural, como defiende la 
teoría de la cognición distribuida. (Roselli, 2016). En el caso de la presente investigación, 
el aprendizaje colaborativo benefició a los integrantes de los grupos durante las 
actividades en el aula, en las que se puso en marcha diferentes técnicas explicadas en el 
anexo de la programación de sesiones. Luego, cada uno de los estudiantes aplicó lo 
aprendido de manera individual y las mejoras quedaron registradas en los resultados 
estadísticos del postest.  
El estudio de Huillca (2018) sobre la aplicación del aprendizaje colaborativo en el 
logro de rendimiento de 64 estudiantes de la carrera de Química General de una 
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universidad peruana, determinó que existe una mejora significativa en la variable 
dependiente en el grupo experimental, frente al de control. Se usó la prueba de U de 
Mann-Whitney que arrojo diferencias amplias en los rangos (p. 70). El hallazgo coincide 
con la presente investigación pues, pese a que las asignaturas son diferentes, se 
comprueba que las técnicas del aprendizaje colaborativo sí producen un cambio 
importante en el aprendizaje de los estudiantes  
El análisis de actividades colaborativas en el aprendizaje de marcadores discursivos 
desarrollado por Villar (2018), contribuye a comprobar las hipótesis de la presente 
investigación. Su estudio fue de tipo aplicado, cuasiexperimental y participaron 60 
estudiantes en grupos de control y experimental. El resultado estadístico llevó a la 
conclusión de que existe una influencia significativa del trabajo colaborativo en el 
aprendizaje de los marcadores discursivos (p.72). De igual manera, en el análisis 
inferencial del presente estudio se encontró que el aprendizaje colaborativos sí influye en 
la producción de textos. 
También se encontró similitud con la tesis correlacional de Galán (2017), sobre el 
trabajo colaborativo y la producción de textos en estudiantes de psicología, aplicado a 
una población de 40 estudiantes. En este trabajo se encontró que el aprendizaje 
colaborativo producía interacciones que ayudan a desarrollar habilidades comunicativas 
en las fases de planificación, composición y revisión (p. 47). Esa conclusión está acorde 
con los resultados estadísticos del presente estudio experimental.  
Ramírez (2017) evaluó la influencia del aprendizaje colaborativo en el logro de 
aprendizaje de una población de 27 estudiantes de la asignatura de Contabilidad de 
Instituciones Financieras. El subdiseño del estudio fue preexperimental, similar, al de 
esta investigación. En los resultados estadísticos de la prueba de rendimiento (pretest) del 
logro de aprendizaje se tuvo un 92% de desaprobados, mientras que en el postest ese 
porcentaje fue cero. (p.54). De manera similar, en la presente investigación se registraron 
mejoras sustanciales en la producción de textos, así las calificaciones deficientes 
disminuyeron de 43.3% a 3.3%; y en el rango de excelente (nota 20), ningún estudiante 
alcanzó esa calificación en el prestest, mientras que en el postest subió a dos estudiantes.  
Otro estudio con el que se halló coincidencias es el de Gutiérrez (2015), quien 
desarrolló una investigación de nivel experimental para comprobar la influencia de las 
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estrategias de aprendizaje cooperativo en la producción de textos en una institución 
educativa, en una muestra de 50 estudiantes. Si bien, algunos autores diferencian la 
cooperación de la colaboración, en la tesis citada se utilizan estrategias que comparten 
los principios del aprendizaje colaborativo. En las conclusiones explicó que el grupo 
experimental obtuvo un promedio de 14.84, durante el postest, en comparación con el 
pretest que fue 10.08 (p. 157). Una media semejante se encontró en la presente 
investigación preexperimental, el pretest arrojó un promedio de 11.17 puntos, versus el 
postest de 15.93 puntos. 
En el ámbito internacional, el trabajo preexperimental de Irigoyen (2017) sobre la 
escritura colaborativa respalda la presente investigación, pues el objetivo fue demostrar 
que la aplicación de esta estrategia lleva a mejorar la escritura y cada una de las fases de 
esta. En esa misma línea, el estudio preexperimental de Challob et al. (2016), concluye 
en que se alienta a que los estudiantes compartan conocimientos y aprendizaje, tal como 
se postula en la parte teórica de la presente investigación. Ubilla (2016), que realizó un 
trabajo cuantitativo cuasiexperimental, coincide en la comprobación de la hipótesis 
general respecto del efecto de la escritura colaborativa en la producción de textos, pues 
se encuentra diferencias significativas antes y después de aplicar la estrategia (p. 128). 
Finalmente, las tesis descriptivas de Oropeza (2015) y Díaz (2013) ayudan a 
verificar que una estrategia colaborativa contribuye al aprendizaje de los estudiantes, más 
allá de las asignaturas específicas. Los resultados estadísticos tanto descriptivos como 
inferenciales del presente estudio evidencian mejoras significativas en la producción de 
textos, luego de aplicar la estrategia colaborativa. Por esa razón, requiere ser fortalecida 




















La presente investigación se enfocó en determinar la influencia del aprendizaje 
colaborativo en la redacción de textos. Tomando en cuenta los resultados obtenidos se 
explica a continuación las siguientes conclusiones:  
1. Los resultados de la evaluación integral de la producción de textos registrados por 
el grupo experimental evidencian que la estrategia colaborativa permitió a los 
estudiantes aprender a producir textos mejores, y así lo demostraron en la prueba 
de salida, en comparación con su desempeño cuando desarrollaron el proceso sin 
aplicar técnicas de colaboración en la prueba de entrada.  
El análisis descriptivo de la información recolectada con el instrumento elegido 
(prueba de redacción) demuestra que los promedios de las calificaciones del grupo 
experimental antes y después de aplicar la estrategia fueron significativamente 
diferentes: 11.17 en el pretest frente a 15.93 en el postest. Esta estadística de 
diferencia de medias es relevante pues lleva a concluir que se logra una mejora 
de 42.6% en los puntajes de los estudiantes.  
En tanto, la estadística de frecuencia muestra que el 43.3% del grupo tuvo un 
desempeño deficiente en el pretest (calificación menor a 10), mientras que en el 
postest ese rango se redujo a 3.3%. Otro dato interesante es que el pretest ningún 
estudiante obtuvo una puntuación excelente de entre 17 y 19; sin embargo, en el 
postest el 36.7% del grupo se ubicó en esa categoría. El rango de calificaciones 
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bueno (de 14 a 16) pasó de 26.7% en el prestest a 40%. Estos resultados nos 
permiten enfatizar la hipótesis general que determina que la estrategia 
colaborativa influye en el proceso de producción de textos. 
Asimismo, el análisis inferencial permite aceptar la hipótesis planteada en esta 
investigación, pues la significancia del estadístico de prueba Wilcoxon fue 
inferior al p-valor. Gracias a ellos se pudo determinar también que el aprendizaje 
colaborativo sí influye significativamente en la producción de textos de la 
asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima, 2018.  
2. Respecto de la dimensión planificar, se demuestra que las calificaciones promedio 
en el postest fueron 56.3% mejores que en el pretest, pues la diferencia pasó de 
11.47 a 17.93. Este resultado es especialmente relevante pues el sustento teórico 
revisado en esta investigación enfatiza que la planificación es clave en todos los 
modelos de producción de un texto. 
En el análisis de frecuencia se observa que durante el pretest el 40% del grupo 
experimental registró calificaciones deficientes (notas de 1 a 10), mientras que en 
el postest ningún estudiante ocupó este rango. Destaca también que en el pretest 
las categorías excelente y sobresaliente fueron conjuntos vacíos, pero en el postest 
un total de 23 estudiantes se ubicaron en estas escalas (76.7% en total). Estos 
datos son útiles para concluir que los estudiantes aprenden a planificar cuando 
utilizan estrategias colaborativas. 
Esta conclusión también se apoya en el análisis inferencial realizado. La 
estadística de Wilcoxon resultó inferior al p-valor, lo que lleva a aceptar la 
hipótesis de que el  aprendizaje colaborativo contribuye significativamente en la 
mejora de la fase de planificación de un texto de la asignatura Comunicación 
Escrita en un instituto superior de Lima, 2018.  
3. En cuanto a la fase redactar, la tendencia se mantiene pues el desempeño fue 
35.3% mayor en el postest, frente al pretest, de acuerdo con el análisis descriptivo. 
El promedio de las calificaciones del grupo creció 3.73 puntos, al pasar de 10.57 
a 14.3. Pese a que el avance es menor que el observado en la dimensión planificar, 
sí se comprueba un incremento en esta fase, que es considerada una de las más 
complejas de concretar. 
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En las tablas de frecuencia se encuentra que antes de utilizar la estrategia el 53.3% 
del grupo registró calificaciones deficientes de entre 1 y 10 puntos (16 
estudiantes); pero esa proporción se redujo considerablemente a 10% en el postest 
(3 estudiantes). Además, los datos revelan que el grupo con notas regulares 
aumentó de 16.7% a 36.7% en el pretest y el postest, respectivamente, lo que se 
explica por la movilización de individuos del rango deficiente. Similar 
comportamiento se deduce cuando se observan los resultados de la categoría 
bueno que pasó de 26.7% en el pretest a 23.3% en el postest, variación que 
responde a que los estudiantes escalaron a los niveles excelente y sobresaliente. 
Se puede inferir, por tanto, que la mejora en la habilidad de redactar ocurre de 
manera paulatina en cada escala del baremo. 
La estadística inferencial permite comprobar la hipótesis planteada de que 
aprendizaje colaborativo facilita significativamente el proceso de redacción de un 
texto de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de Lima, 
2018. Esta conclusión es posible pues la prueba T de Student arrojó un nivel de 
significancia menor al p-valor.  
4. En la dimensión de examinar el texto, los estudiantes registraron calificaciones 
31.6% más altas en el postest, luego de aplicar la estrategia colaborativa, frente a 
su desempeño durante el pretest. El promedio en esta última parte del proceso de 
producción textual creció de 11.40 a 15 puntos, esto es, 3.6 puntos más.  
Las tablas de frecuencia permiten verificar que las calificaciones deficientes 
disminuyen considerablemente, de 46.7% en el pretest a 26.7% en el postest. Los 
rangos excelente y sobresaliente también aumentan significativamente: el primero 
de 13.3% a 36.7%, en el pretest y postest, respectivamente; y el segundo de 10% 
a 23.3%. Se concluye que el aprendizaje para desarrollar la fase de examinar el 
texto se enriquece cuando los estudiantes emplean la estrategia. 
La prueba de Wilcoxon, en el análisis inferencial, resultó inferior al p-valor, por 
tanto, se acepta la hipótesis de que aprendizaje colaborativo influye 
significativamente en la etapa de examinar un texto de la asignatura 














1. Dados los resultados de esta investigación, se recomienda la aplicación de la 
estrategia de aprendizaje colaborativo en las unidades didácticas que abarcan el 
proceso de producción de textos de la asignatura Comunicación Escrita. El propósito 
es que esta herramienta contribuya a mejorar la escritura de los estudiantes. 
2. Considerando que el aprendizaje colaborativo contribuyó de mayor manera en la 
fase de planificación, se recomienda incluir en las sesiones actividades que ayuden 
a que los estudiantes dominen técnicas colaborativas enfocadas en el planeamiento. 
Asimismo, es pertinente capacitar a los docentes para contribuir a este fin. 
3. Se recomienda que la fase de redactar o textualización abarque técnicas de 
aprendizaje colaborativo diseñadas no solo para las clases presenciales, sino también 
las creadas específicamente para la plataforma virtual institucional. El objetivo es 
contar con dos espacios que faciliten el aprendizaje de la redacción. 
4. Tomando en cuenta los resultados de la dimensión examinar, se recomienda 
promover entre los estudiantes la práctica de corregir sus tareas académicas a través 
de técnicas del aprendizaje colaborativo, así como alentarlos a reflexionar sobre si 
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Anexo 3. Matriz de consistencia interna 
Aprendizaje colaborativo en la producción de textos 
 
PROBLEMAS OBJETIVOS HIPÓTESIS  METODOLOGÍA 




Diagrama: GE= O1 X O2 
Donde: 
X: Variable independiente) 
O1 - Pretest 
O2 - Postest 
Población: 48 estudiantes 
Muestra: 30 estudiantes 
Instrumento: 
Prueba de redacción 
(Pretest y postest) 
¿De qué manera el aprendizaje 
colaborativo influye en la producción de 
textos de la asignatura Comunicación 
Escrita en un instituto superior de Lima, 
2018? 
Determinar la influencia del aprendizaje 
colaborativo en la producción de textos 
de la asignatura Comunicación Escrita en 
un instituto superior de Lima, 2018. 
El aprendizaje colaborativo influye 
significativamente en la producción de 
textos de la asignatura Comunicación 
Escrita en un instituto superior de Lima, 
2018. 
Específicos Específicos Específicas 
¿De qué manera el aprendizaje 
colaborativo contribuye en la mejora de 
la planificación de un texto de la 
asignatura Comunicación Escrita en un 
instituto superior de  Lima, 2018? 
 
¿En qué medida el aprendizaje 
colaborativo facilita el proceso de 
redacción de un texto de la asignatura 
Comunicación Escrita en un instituto 
superior de  Lima, 2018? 
 
¿De qué manera el aprendizaje 
colaborativo influye en la etapa de 
examinar  un texto de la asignatura 
Comunicación Escrita en un instituto 
superior de  Lima, 2018? 
Demostrar que el aprendizaje 
colaborativo contribuye en la mejora de 
la planificación de un texto de la 
asignatura Comunicación Escrita en un 
instituto superior de Lima, 2018. 
 
Comprobar si el aprendizaje colaborativo 
facilita el proceso de redacción de un 
texto de la asignatura Comunicación 
Escrita en un instituto superior de Lima, 
2018. 
 
Verificar que el aprendizaje colaborativo 
influye en la etapa de examinar un texto 
de la asignatura Comunicación Escrita en 
un instituto superior de Lima, 2018. 
El aprendizaje colaborativo contribuye  
significativamente en la mejora de la 
planificación de un texto de la asignatura 
Comunicación Escrita en un instituto 
superior de Lima, 2018. 
 
El aprendizaje colaborativo facilita 
significativamente el proceso de 
redacción de un texto de la asignatura 
Comunicación Escrita en un instituto 
superior de Lima, 2018. 
 
El aprendizaje colaborativo influye 
significativamente en la etapa de 
examinar un texto de la asignatura 
Comunicación Escrita en un instituto 
superior de Lima, 2018. 
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Anexo 4. Matriz de operacionalización de la variable dependiente 
















El proceso de composición 
está formado por el 
conjunto de estrategias 
para producir un texto 
escrito. Son las acciones 
realizadas desde que 
decidimos escribir algo 
hasta que damos el visto 
bueno a la última versión 
del texto. El proceso de 
escribir se compone de 
tres procesos mentales: 
planificar, redactar y 
examinar. Además tiene 
un mecanismo de control, 
el monitor, que se encarga 
de regularlos y de decidir 
en qué momento actúa 
cada uno. (Cassany, 2012, 
pp. 19, 150). 
Planificar 
Generan ideas utilizando 
la técnica de estrella de 
Cassany. 
 
Representan las ideas de 
manera abstracta en un 
esquema. 
 
Formulan objetivos y 








3 y 4 
 
Prueba de redacción 
(pretest) 






Redactan el texto de 
acuerdo con la estructura: 
introducción, desarrollo y 
cierre (desenlace). 
Emplean procedimientos 
de coherencia y de 











Prueba de redacción 
(pretest) 







Revisan el texto y 
realizan correcciones 
pertinentes aplicando la 




Prueba de redacción 
(pretest) 




























Anexo 6. Tabla de especificación del instrumento 
TABLA DE ESPECIFICACIÓN DEL INSTRUMENTO 




sobre el tema 
elegido. 
 






Define el registro 
lingüístico (formal 
o informal). 
1. Vamos a elaborar un texto expositivo. Escribe el nombre de 
tema que desarrollarás en la estrella de Cassany y luego escribe 
ideas para cada pregunta.  
 
2. Elije las ideas de la estrella de Cassany que usarás y ordénalas 
en el siguiente esquema. 
 
3. Escribe los objetivos de tu texto: ¿para qué voy a escribir?, 
¿sobre qué voy a escribir?  
 





























Escribe un texto 
de acuerdo con la 
estructura: título, 
introducción, 
5. Construye el título de tu texto, debe resumir el tema elegido. 
 
6. Escribe un párrafo de introducción de tu texto. Aquí debes 
















7. Redacta dos o tres párrafos de desarrollo  o nudo. Esta es la 
parte más importante de tu texto, escribirás los contecimientos y 
el conflicto en el que participan  los personajes.  
 
8. Escribe un párrafo de desenlace. En esta parte se resuelve  el 




















la etapa de 
redacción. 
 
9. Ahora revisarás tu texto y responderás con honestidad, 
teniendo en cuenta los siguientes criterios. Haz un check en SÍ o 
NO.  
 
10. Elabora una lista con los conectores lógicos que empleaste 
en el texto que redactaste.  
 
11. Haz una lista de los pronombres relativos que usaste en el 






























12. Luego de esta revisión, reescribe los párrafos que tú 
consideras que pueden mejorarse, toma en cuenta el análisis  que 








Anexo 6. Plan experimental 
En la presente investigación se manejan dos variables: 
 Variable independiente: aprendizaje colaborativo. 
 Variable dependiente: producción de textos. 
Se manipula de la variable independiente “aprendizaje colaborativo” con la 
finalidad de observar su influencia en la producción de texto teniendo en cuenta sus tres 
dimensiones, tal como se puede observar en la siguiente tabla: 
Tabla 1 
Dimensionamiento de las variables 
Variable independiente 
Aprendizaje colaborativo 
Variable dependiente  
Producción de textos 
D1. D1.Planificación de un texto 
D2. D2.Redacción de un texto 
D3. D3.Examinar un texto 
Elaboración propia 
 
Cabe precisar que esta investigación tiene un diseño preexperimental, por lo tanto, 
se forma un solo grupo (GE) conformando por 30 estudiantes.  
Tabla 2 









 GRUPO (GE) 
V.I Aprendizaje colaborativo 30 
V.D Producción de textos  
 TOTAL 30 
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 A continuación, se presenta el cronograma de actividades para el proceso 
experimental:   
Tabla 3 





Actividades significativas Control y 
evaluación 
   Dimensión: Planificación de un texto  
22-10-18 4 
11:00 a. m. – 
2:50 p. m. 
Orientación metodológica 
Lección 1:  
Los tipos de párrafo 
Pretest 
29-10-18 4 
11:00 a. m. – 
2:50 p. m. 
Lección 2:  





11:00 a. m. – 
2:50 p. m. 
Lección 3:  
Las secuencias textuales y etapas en la 
redacción de un texto.  
 
12-11-18   Dimensión: Redacción de un texto  
 4 
11:00 a. m. – 
2:50 p. m. 
Lección 4:  
El texto narrativo 
Ejercicios de redacción 
 
19-11-18 4 
11:00 a. m. – 
2:50 p. m. 
Lección 5:  
El texto expositivo 
Ejercicios de redacción 
 
26-11-18 4 
11:00 a. m. – 
2:50 p. m. 
Lección 6:  
El texto argumentativo 
Ejercicios de redacción 
 
   Dimensión: Examinar el texto  
3-12-18 4 
11:00 a. m. – 
2:50 p. m. 
Lección 7: 
Fase de examinar y corregir el texto 
Ejercicios 
Postest 











El diseño preexperimental apropiado para el tratamiento de las muestras es el 
denominado pretest y postest con un solo grupo. De acuerdo con Sánchez y Reyes (2015), 
será necesario el siguiente procedimiento: primero, a través del pretest se hace una 
medición de la variable dependiente, en la presente investigación es la producción de 
textos; segundo, se aplica la variable independiente, en este caso, la estrategia aprendizaje 
colaborativo; y tercero, se realiza una nueva medición a través del postest. (p. 133) 
Tabla 4 
Esquema del diseño preexperimental 
Grupo Preprueba Variable indepeniente Posprueba 
GE O1 X O2 
Fuente: Hernández, Fernández y Baptista (2014, p 4). Metodología de la investigación.  
 
Pregunta general de investigación: ¿De qué manera el aprendizaje colaborativo influye 
en la producción de textos de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior 
de Lima, 2018? 
Objetivo general: Determinar la influencia del aprendizaje colaborativo en la 
producción de textos de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de 
Lima, 2018. 
Hipótesis general: El aprendizaje colaborativo influye significativamente en la 
producción de textos de la asignatura Comunicación Escrita en un instituto superior de 
Lima, 2018. 
 
El monitoreo de los estudiantes fue como sigue:  
- El lugar del experimento fue el aula C803 del instituto ISIL, campus Miraflores, Lima. 
El grupo de estudiantes estuvo identificado con el código NRC 1436 del ciclo 2018-
2. Fue una clase presencial, con 4 horas de dictado los lunes 11 a. m. a 2:50 p. m.   
- El registro de asistencia de los estudiantes fue al inicio y término del proceso 
preexperimental de cada sesión. 
- Se elaboró un registro anecdótico para dejar constancia de las observaciones sobre las 
actuaciones más significativas de los estudiantes.  
- El último día del experimento se evaluó a través de la posprueba.  
- Se analizaron y se compararon los resultados de la preprueba y la posprueba del grupo 
con el objetivo de determinar si la aplicación de la estrategia alcanzó los efectos 
significativos sobre la variable dependiente.  
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Anexo 7. Programación de sesiones de aprendizaje y evidencias 
El proceso experimental se aplicó en la tercera y cuarta unidad de la asignatura Comunicación Escrita que comprende las sesiones 9 a la 15 del 
calendario académico 2018-2, para lo cual se elaboró las siguientes sesiones de aprendizaje. 
UNIDAD 3 – SESIÓN DE APRENDIZAJE 9 
I Datos informativos 
Asignatura Comunicación Escrita Ciclo I 4 horas semanales 
Unidad Didáctica Unidad 3:Redacción de párrafos  
 Indicador del logro de la unidad: Produce párrafos estructurados y coherentes 
Título de la sesión 9 Los tipos de párrafo 
 
II Logro de aprendizaje de la sesión 
Construyen párrafos enumerativos, de contraste y de causa-efecto con las estructuras correctas sobre un tema específico. 
 
III Secuencia didáctica 
Procesos pedagógicos Estrategias/actividades  Tiempo Recursos 
INICIO 
Despertar el interés 
Recuperar saberes previos 
Estimular el conflicto 
Cognitivo 
El docente anuncia, sin dar detalles, que en las clases siguientes se aplicará una nueva 
estrategia para el aprendizaje de los temas de producción de textos. Explica que, previamente 
se realizará una prueba de los saberes previos.  
60 min Prueba escrita 
de redacción 
(pretest) 
El docente realiza una orientación metodológica sobre el aprendizaje colaborativo y recoge 
saberes previos y opiniones de los estudiantes. 
15 min  
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Para entrar al tema de la sesión, pregunta a los estudiantes si conocen alguna clasificación de 
tipos de textos y para qué les podría servir ese conocimiento. Apunta las ideas en la pizarra. 
10 min Plumones y 
pizarra 
DESARROLLO 
Adquirir información  
Aplicar  
Transferir lo aprendido 
El docente presenta tres ejemplos tomados de una revista o periódico de párrafos enumerativo, 
de contraste y de causa-efecto. Pide a los estudiantes identificar algunas diferencias.  
15 min Imágenes con 
ejemplos. 
Explicación de la parte teórica del tema de la sesión.  20 min PPT sesión 9 
Se concede un descanso breve.  15 min  
Se forman grupos de tres personas. El docente propone un tema de coyuntura a cada grupo y 
este formula una pregunta. Generan ideas usando la técnica de aprendizaje colaborativo: 
Mesa redonda: los estudiantes responden la pregunta escribiendo en una hoja palabras u 
oraciones para luego pasar el papel al compañero, hasta formar un banco de ideas.  
15 min Block de hojas 
Para la redacción del párrafo, siguen el modelo planteado en el PPT para cada uno de los tres 
tipos aprendidos. Usan el banco de ideas y la técnica será: 
Redacción colaborativa: el grupo filtra y organiza las ideas del proceso anterior. Asigna una 
o más ideas a cada integrante y este construye una oración. Se integran las oraciones en un 
párrafo, se lee en voz alta y se corrige. Luego se elabora la versión final. 
60 min Block de hojas 
CIERRE 
Reflexionar sobre el proceso 
de aprendizaje 
Los estudiantes socializan los párrafos construidos y opinan brevemente sobre el trabajo de sus 
compañeros. Entregan los escritos al docente.  
15 min  
En diálogo con el docente, los estudiantes comentan en qué circunstancias de sus carreras les 
sería útil cada uno de los tres párrafos aprendidos. 






Criterios de evaluación de los aprendizajes Evaluación formativa Evaluación sumativa (instrumento) 
Aplicación de la estructura de párrafos: 
enumerativo, de contraste y causa-efecto. 
Escala de observación del trabajo grupal 
para identificar dificultades y solucionarlas. 
















UNIDAD 3 – SESIÓN DE APRENDIZAJE 10 
I Datos informativos 
Asignatura Comunicación Escrita Ciclo I 4 horas semanales 
Unidad Didáctica Unidad 3:Redacción de párrafos  
 Indicador del logro de la unidad: Produce párrafos estructurados y coherentes 
Título de la sesión10 Los párrafos de introducción y conclusión.  
 
II Logro de aprendizaje de la sesión 
 Produce párrafos de introducción y de conclusión que contienen estructuras correctas sobre un tema específico. 
 
III Secuencia didáctica 
Procesos pedagógicos Estrategias/actividades Tiempo Recursos 
INICIO 
Despertar el interés 
Recuperar saberes previos 
Conflicto cognitivo 
El docente inicia la motivación presentando el video de una historia corta: 
https://www.youtube.com/watch?v=-Fn1gryN6KE Historia de Malintzin. 
5 min Proyector e 
Internet 
El docente pide identificar ideas para tres momentos en la historia: inicio, desarrollo y un 
cierre. Pregunta qué debería contener un párrafo de inicio, uno de desarrollo y otro de cierre. 
Anota las ideas en la pizarra. 
15 min Plumones y 
pizarra 
DESARROLLO 
Adquirir información  
Aplicar  
Transferir lo aprendido 
El docente selecciona seis textos cortos de no más de cuatro párrafos (artículos de opinión 
actuales) y prepara cinco copias de cada uno, que entrega de manera aleatoria. Los grupos se 
forman entre los estudiantes que tengan el mismo tema.  
Hallarán la idea principal y la idea secundaria de cada párrafo del texto, y escribirán cada una 
en los post it. Los resultados se presentan en una matriz rectangular en cuya línea vertical se 
60 min 
 
Hoja A3 para la 
matriz 
Post it de dos 




numeran los párrafos y en la horizontal se escribe las categorías idea principal y secundaria. 
Cada post it se coloca en el lugar correspondiente de la matriz. La técnica del grupo es: 
Matriz de equipo: el grupo reconoce la diferencia entre los dos conceptos de análisis y los 
representa en un cuadro. Cada estudiante contribuye con una idea, la que se somete al 
consenso del equipo.  
Los grupos explican sus matrices a la clase y se comparan los resultados. 20 min  
Se concede una pausa breve de descanso. 15 min  
El docente expone los aspectos teóricos del tema de la sesión. 20 min PPT de sesión 
La clase se reagrupa en equipos de tres personas. El docente entrega textos incompletos 
(contienen solo párrafos de desarrollo) que se leen de manera individual. Luego el grupo 
intercambia información con la técnica:  
Grupos de discusión: los estudiantes discuten el tema planteado durante un tiempo límite 
(no más de 10 min) para generar ideas.  
Redactan un párrafo de introducción y otro de conclusión, debe tener los elementos 
explicados y como mínimo dos oraciones: una idea principal y otra secundaria. 
60 min Textos para el 
trabajo 
Block de hojas 
CIERRE 
Reflexionar sobre el proceso 
de aprendizaje 
Los grupos socializan sus resultados con la clase y se comparan las diferentes soluciones, 
explican los elementos de cada párrafo.  
20 min  
Los estudiantes responden dos preguntas que entregan al docente: 
¿Por qué es importante la presencia de la idea principal y secundaria en un párrafo? 
¿Cuál es la diferencia entre párrafo de introducción y uno de conclusión? 





Criterios de evaluación de los aprendizajes Evaluación formativa Evaluación sumativa (instrumento) 
Identificación de la idea principal y secundaria y 
la estructura de párrafos de introducción y 
conclusión. 
















UNIDAD 4 – SESIÓN DE APRENDIZAJE 11 
I Datos informativos 
Asignatura Comunicación Escrita Ciclo I 4 horas semanales 
Unidad Didáctica Unidad 4: Producción de textos 
 Indicador del logro de la unidad: Planifica y produce textos aplicando diferentes secuencias textuales 
Título de la sesión 11 Las secuencias textuales y etapas en la redacción de un texto 
 
II Logro de aprendizaje de la sesión 
Reconocen las características de las secuencias textuales y las etapas de la redacción en textos específicos. 
 
III Secuencia didáctica 
Procesos pedagógicos Estrategias/actividades Tiempo Recursos 
INICIO 
Despertar el interés 
Recuperar saberes previos 
Estimular el conflicto 
cognitivo 
El docente presenta la famosa foto de la niña africana acechada por un buitre y pregunta a los 
estudiantes, qué podrían decir al respecto. Luego, les pide explicar qué escribirían sobre esa 
foto, qué enfoque le darían al tema. 
https://elpais.com/diario/2007/03/18/eps/1174202155_850215.html 
Pregunta qué ideas usarían si tuvieran que escribir la historia de la niña a partir de la foto, 
qué ideas si el tema fuera la muerte por inanición o qué ideas si fuera un artículo sobre los 
derechos humanos. Escribe las ideas en la pizarra, separándolas en tres grupos: narración, 
explicación y argumentación. 
15 min PPT con 
imagen, 
proyector 




Adquirir información  
Aplicar  
Transferir lo aprendido 
Se forman grupos de tres personas, eligen un tema de un banco de fotos (virtual o físico) que 
presenta el profesor. Aplican la técnica de Brainstorming para generar ideas que ayuden a 
desarrollar cada secuencia textual. Escriben un párrafo de desarrollo para lo cual usarán la 
técnica de redacción colaborativa de la sesión 9. 
60 min Block de 
hojas 
Descanso breve. 15 min  
Los grupos comparten su trabajo con la clase utilizando la técnica: 
Enviar el problema: cada equipo envía los tres párrafos redactados a otro grupo, el que 
deberá escribir una propuesta de introducción y de conclusión para cada uno (no se muestra 
la foto del tema). 
60 min  
El docente expone el segundo tema de la sesión sobre el proceso de redacción. 15 min PPT de 
sesión 
Los grupos explorarán dos técnicas para producir ideas en la fase de planificación. Eligen un 
tema (puede estar relacionado con la coyuntura nacional) y definen el propósito, el tema, el 
receptor y el tipo de registro. Luego en una hoja A3 generan ideas usando las técnicas: 
Estrella de Cassany: se dibuja una estrella en el centro de la hoja y se plantean preguntas 
sobre el tema: qué, quién, cuándo, dónde, por qué y cómo (pueden agregarse preguntas). 
Luego se responde cada una, evitando repetir ideas. 
Seis sombreros para pensar: cada integrante del grupo asume el color de uno o más 
sombreros. Cada color supone una función para proponer ideas. Blanco (análisis de datos 
objetivos); rojo (sentimientos que genera el tema); negro (idea lógico-negativa y es 
pesimista); amarillo (lógico-positivo y es optimista); verde (alternativas o propuestas); y azul 
(controla el proceso de pensamiento). 
El grupo organiza las ideas en un esquema numérico o alfabético que incluya palabras clave 
o frases para las ideas principales y secundarias, usando la técnica grupos de discusión. El 
docente debe explicar la técnica de elaboración de esquemas. 





Reflexión del aprendizaje 
El docente invita a los estudiantes a formular conclusiones sobre la importancia del proceso 
de planificación en la redacción de un texto. 
Encarga, como tarea para la siguiente sesión, formar grupos tres o cuatro personas y elegir un 
tema social, el que les servirá para la redacción de un texto narrativo, expositivo y 
argumentativo. El trabajo será compilado en un portafolio de evidencias, que se irá 
alimentando a lo largo de las sesiones. Se usarán cuadernillos de hojas. 
10 min  
 
IV Evaluación 
Criterios de evaluación de los aprendizajes Evaluación formativa Evaluación sumativa (instrumento) 
Identificación de las características de las 
secuencias textuales y de las fases del proceso de 
redacción. 
Observación del proceso de producción de 
ideas y elaboración del esquema. 














UNIDAD 4 – SESIÓN DE APRENDIZAJE 12 
I Datos informativos 
Asignatura Comunicación Escrita Ciclo I 4 horas semanales 
Unidad Didáctica Unidad 4: Producción de textos 
 Indicador del logro de la unidad: Planifica y produce textos aplicando diferentes secuencias textuales 
Título de la sesión 12 El texto narrativo 
 
II Logro de aprendizaje de la sesión 
Redactan un texto narrativo sobre un tema específico. 
 
III Secuencia didáctica 
Procesos pedagógicos Estrategias/actividades Tiempo Recursos 
INICIO 
Despertar el interés 
Recuperar saberes previos 
Estimular el conflicto 
Cognitivo 
La sesión empieza recordando las secuencias textuales de la clase anterior y preguntando la 
elección del tema social encargado como tarea. 
El docente presenta el video del rescate en la embajada de Japón en 1997. 
https://www.youtube.com/watch?v=Zg38ptNohtE 
Pide a un estudiante que empiece a contar lo que ha visto, se turnan otros estudiantes hasta 
terminar con la historia. Pregunta si las características del tema observado coinciden con 
alguna de las definiciones aprendidas en la clase anterior de secuencias textuales. El docente 
recoge información, sin descalificar ninguna respuesta. ¿Qué tipo de texto escogerían para 
escribir?  






Adquirir información ○ 
Aplicar ○ Transferir lo 
aprendido 
El docente presenta un texto narrativo que los estudiantes leen en voz alta, luego reflexionan 
sobre la estructura y características de cada párrafo. 
https://es.slideshare.net/ANGIEPPJ/prctica-textos-narrativos 
En grupos de tres o cuatro personas, los estudiantes empiezan a desarrollar el primer producto 
del portafolio, esto es, el texto narrativo. A partir del tema general ya elegido por el grupo, 
definen el propósito, tema, receptor y registro: Para generar ideas usan la técnica de la estrella 
de Cassany. Luego organizan la información en un esquema o una línea de tiempo usando la 
técnica: 
Cadenas secuenciales: los estudiantes identifican datos específicos de la secuencia y las 
ordenan en una progresión coherente (tiempo). 
Ahora redactan el texto de cuatro párrafos como mínimo usando la técnica de redacción 
colaborativa. 
90 min Block de 
hojas 
Se concede un breve descanso. 15 min  
El docente expone el tema de la sesión. 20 min PPT de 
sesión 
Los grupos vuelven al texto que redactaron y contrastan su escrito con la estructura, los 
elementos y los estilos presentados por el docente. Revisan también la correcta estructura de 
los párrafos de introducción y de conclusión. Vuelven a escribir el texto usando la técnica: 
Corrección al compañero: los estudiantes dialogan y se ayudan a identificar las partes 
correctas e incorrectas del escrito y plantean mejoras. 
60 min Block de 
hojas 
CIERRE 
Reflexionar sobre el proceso 
de aprendizaje 
Usando la técnica de grupos de discusión, los estudiantes presentan un balance oral del 
proceso de producción de su texto, tales como los aspectos más fáciles o los más difíciles de 
poner en marcha. 






Criterios de evaluación de los aprendizajes Evaluación formativa Evaluación sumativa (instrumento) 






















UNIDAD 4 – SESIÓN DE APRENDIZAJE 13 
I Datos informativos 
Asignatura Comunicación Escrita Ciclo I 4 horas semanales 
Unidad Didáctica Unidad 4: Producción de textos 
 Indicador del logro de la unidad: Planifica y produce textos aplicando diferentes secuencias textuales 
Título de la sesión 13 El texto expositivo 
 
II Logro de aprendizaje de la sesión 
Redactan un texto expositivo sobre un tema específico. 
 
III Secuencia didáctica 
Procesos pedagógicos Estrategias/actividades Tiempo Recursos 
INICIO 
Despertar el interés 
Recuperar saberes previos 
Estimular el conflicto 
Cognitivo 
La sesión empieza haciendo un nuevo repaso de las secuencias textuales. 
El docente presenta información sobre el VAR del sitio web: https://football-
technology.fifa.com/es/media-tiles/video-assistant-referee-var/ 
Se pide a un estudiante que explique de qué trataba la información que acaban de revisar. 
Pregunta si coincide con alguna de las definiciones aprendidas en la clase anterior de 
secuencias textuales. El docente recoge información, sin descalificar ninguna respuesta. ¿Qué 
tipo de texto escogerían para escribir? 








Transferir lo aprendido 
El docente presenta un texto expositivo sobre la maravilla del mundo antiguo la estatua de 
Zeus en Olimpia: http://artigoo.com/estatua-zeus-olimpia. Se comentan las características del 
contenido. 
En los grupos ya formados los estudiantes empiezan a desarrollar el segundo producto del 
portafolio, esto es, el texto expositivo. Definen el propósito, tema, receptor y registro y usan la 
técnica de Brainstormig  para la fase de planificación. Luego, elaboran un esquema numérico 
o alfabético o un esquema de llaves con la técnica cadenas secuenciales. 
Para la textualización (texto de cuatro párrafos como mínimo) combinan las técnicas redacción 
colaborativa y la técnica:  
Investigación en grupos: los estudiantes ejecutan un plan para luego elaborar un reporte 







Tiempo de un breve descanso.  15 min  
El docente realiza la exposición del tema de la sesión.  20 min PPT de 
sesión 
Los grupos vuelven al texto que redactaron, contrastan su escrito con la explicación del 
docente y eligen una o más estructuras internas. Revisan los párrafos de introducción y de 
conclusión. Vuelven a redactar el texto usando la técnica corrección al compañero. 
60 min Block de 
hojas 
CIERRE 
Reflexionar sobre el proceso 
de aprendizaje 
Los grupos responde por escrito la siguiente pregunta: 
¿Los textos rectados mejoraron luego de incorporar la secuencia expositiva? ¿Por qué? 








Criterios de evaluación de los aprendizajes Evaluación formativa Evaluación sumativa (instrumento) 
Redacción correcta de un texto expositivo. Cuestionario sobre la aplicación de la secuencia 
expositiva. 
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I Datos informativos 
Asignatura Comunicación Escrita Ciclo I 4 horas semanales 
Unidad Didáctica Unidad 4: Producción de textos 
 Indicador del logro de la unidad: Planifica y produce textos aplicando diferentes secuencias textuales 
Título de la sesión 14 El texto argumentativo 
 
II Logro de aprendizaje de la sesión 
Redactan un texto argumentativo sobre un tema específico de la coyuntura nacional. 
 
III Secuencia didáctica 
Procesos pedagógicos Estrategias/actividades Tiempo Recursos 
INICIO 
Despertar el interés 
Recuperar saberes previos 
Estimular el conflicto 
Cognitivo 
La sesión empieza con un repaso de las secuencias textuales. 
El docente presenta letras de canciones de reggaetón: https://peru21.pe/lima/esto-bailan-tus-
hijos-5-letras-reggaeton-deberias-prestar-atencion-63286 
Pide opiniones de los estudiantes sobre este tipo de música, pide que sustenten sus 
comentarios con argumentos a favor y en contra del tema. Pregunta a los estudiantes qué tipo 
de texto podrían usar para poner por escrito sus opiniones. 





Adquirir información ○ 
Aplicar ○ Transferir lo 
aprendido 
El docente pide a los estudiantes, organizados ya en grupos, plantear argumentos a favor y en 
contra del tema general elegido para el portafolio.  
Utilizan la técnica de seis sombreros para pensar o matriz de equipo para producir las ideas 
y graficar su producción, respectivamente. Presentan a la clase las matrices elaboradas.  
50 min Hojas A3 y 
plumones 
El docente expone los fundamentos teóricos del texto argumentativo.  
 
20 min PPT de 
sesión 
Los grupos retoman el trabajo iniciado, definen el propósito, el tema, el receptor y el estilo 
que usarán para el tercer producto del portafolio, esto es, el texto argumentativo. Elaboran un 
esquema numérico y usan la técnica de grupos de discusión, haciendo énfasis en identificar 
la tesis, los argumentos, contraargumentos y las ideas para la conclusión. 
Para la fase de redacción incorporan la estructura explicada por el docente, optan por uno o 
más tipos de argumentos a través de la redacción colaborativa y la técnica: 
Seminario de una ponencia: el grupo presenta a toda la clase el tema y los argumentos que 
defiende la tesis del grupo y designa a un integrante que responderá los cuestionamientos de la 
clase. Cada uno de los otros grupos expresa su apoyo o rechazo utilizando también 
argumentos válidos.  
130 min Block de 
hojas 
Se concede un espacio de descanso. 15 min  
CIERRE 
Reflexionar sobre el proceso 
de aprendizaje 
De manera individual, los estudiantes responden por escrito: 
¿En qué circunstancia o momento de tu carrera te sería útil utilizar un texto argumentativo? 







Criterios de evaluación de los aprendizajes Evaluación formativa Evaluación sumativa (instrumento) 
Redacción de un texto argumentativo Cuestionario sobre la oportunidad de 
utilizar un texto argumentativo. 
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I Datos informativos 
Asignatura Comunicación Escrita Ciclo I 4 horas semanales 
Unidad Didáctica Unidad 4: Producción de textos 
 Indicador del logro de la unidad: Planifica y produce textos aplicando diferentes secuencias textuales 
Título de la sesión 15 El proceso de examinar un texto 
 
II Logro de aprendizaje de la sesión 
Evalúan y revisan errores en los textos producidos sobre temas específicos. 
 
III Secuencia didáctica 
Procesos pedagógicos Estrategias/actividades Tiempo Recursos 
INICIO 
Despertar el interés 
Recuperar saberes previos 
Estimular el conflicto 
Cognitivo 
La última sesión de la asignatura empieza con una discusión que se inicia con la pregunta: ¿es 
necesario o no conocer escribir textos siguiendo estructuras específicas? 
Luego el docente pregunta qué hacer si se cometen errores. Presenta el video: 
https://www.youtube.com/watch?v=vjsjQyYVqJ4 y pregunta qué estrategia de corrección se 
apreció en la historia. 
El docente pregunta, qué aspectos habría que considerar para corregir un texto, elabora un 
mapa mental en la pizarra con las ideas de los estudiantes. 




DESARROLLO El docente expone el PPT con las pautas para desarrollar el proceso de revisión de un texto.  
  




Adquirir información ○ 
Aplicar ○ Transferir lo 
aprendido 
Los grupos examinan los textos narrativos, expositivos y argumentativos que redactaron en sus 
portafolios en las sesiones anteriores.  
Usarán una lista de cotejo para realizar la evaluación y revisión de cada texto que entregará el 
profesor para cada tipo de texto y que está acorde con el proceso explicado en el PPT. 
Aplicarán la técnica: 
Resolución estructurada de problemas: los estudiantes siguen tres pasos específicos. 
Primero identifican el o los problemas, luego plantean una o más  soluciones, en seguida eligen 
por consenso una solución, la implementan y hacen una evaluación final de la solución. 












Se concede un descanso breve.  15 min  
Los estudiantes rinden, de manera individual, la prueba de redacción (postest). 90 min  
CIERRE 
Reflexionar sobre el proceso 
de aprendizaje 
Un representante de cada equipo realiza una exposición oral sobre lo más complicado y lo más 
sencillo del proceso de examinar un texto. 
10 min  
 
IV Evaluación 
Criterios de evaluación de los aprendizajes Evaluación formativa Evaluación sumativa (instrumento) 
Aplicación de subprocesos evaluación y revisión 
del proceso de examinar. 
Observación del trabajo grupal de cada uno de los dos 
subprocesos. 
Portafolio con los textos examinados y 






 Anexo 8. Certificados de validez del instrumento 
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